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O Ensino Técnico-Profissional foi o contexto educacional escolhido para identificar as 
razões/motivos para a escolha, persistência e possível abandono, de um Curso Técnico-
Profissional de Desporto, em Lisboa, tendo em conta as variáveis Género, Idade e Ano de 
Escolaridade. As motivações encontradas nos 74 Participantes (22 do género feminino e 52 
do género masculino), com idades compreendidas entre os 15 e os 20 anos (idade média = 
16,9 anos), todos estudantes desse curso, vão ao encontro às de outros jovens de outras 
nacionalidades, como confirmam estudos anteriores. Os valores–p dos testes unilaterais, para 
comparação de proporções não revelaram diferenças ao nível do “Género” na escolha e 
abandono, do respectivo curso. Em relação à “Idade” e ao “Ano” verificaram-se diferenças 
significativas nas razões/motivos de escolha, persistência e abandono do curso. Pretendeu-se 
também estudar, transversal e longitudinamente, através da aplicação de questionários, a 
relação entre a Orientação Motivacional, o Apoio à Autonomia, o Rendimento Escolar e a 
Satisfação, no respectivo curso, e averiguar se existiam diferenças significativas, em função 
do “Género” e do “Ano”. No estudo transversal, observou-se que a motivação extrínseca é 
superior à intrínseca, facto que se fica a dever aos rapazes, uma vez que estes estão 
extrinsecamente mais motivados do que as raparigas. Relativamente ao Rendimento Escolar, 
para o total dos participantes, o Rendimento Técnico é superior ao Científico. No estudo 
longitudinal registou-se um aumento significativo nas variáveis Satisfação e Apoio à 
Autonomia e em ambos os tipos de Rendimentos, o que vem confirmar as hipóteses 
avançadas nesta investigação. 
 





Technician-Professional Education was the educational context selected in order to identify 
the reasons/motives for choice, persistence and possible abandonment of the students from a 
Technician-Professional Sport course, in Lisbon, taking into account several factors, namely 
“Gender”, “Age” and “Grade”. The motivations found among the 74 participants (22 females 
and 52 males), with ages between 15 and 20 years old (mean age = 16,9 years old), all of 
them students of the course, are according to those found in previous studies. The p-values of 
the one-sided tests, for comparing proportions, did not reveal differences between genders in 
what concerns the “choice” and the “abandonment” of the course. Regarding “Age” and 
“Grade”, significant differences were found in the reasons/motives for choice, persistence 
and abandonment of the course. We also performed transversal and longitudinal studies of the 
relations among motivational orientations, autonomy support, school performance and 
satisfaction in the referred course. With the transversal study, we concluded that the extrinsic 
motivation is higher than the intrinsic motivation and this happens due to the male students 
since these are more extrinsically motivated than the female students. About the school 
performance in general, the technical score is higher than the scientific one. With the 
longitudinal study, we concluded for a significant increase in several variables, namely the 
satisfaction levels, the autonomous motivational and in both types of school performance. 
These conclusions allow us to confirm the hypothesis stated in this research. 
 





Esta investigação insere-se no âmbito do Mestrado em Ciências de Educação, área de 
especialização em Psicologia da Educação – Auto-Regulação da Aprendizagem, tendo por 
base a Teoria da Auto-Determinaçao de Deci e Ryan (1985, 2000). 
Se parece ser verdade a existência de um mito antigo, enraizado na mente de muitos 
adultos e até de algumas crianças e jovens, que: “Quem pratica desporto não pode ser bom 
estudante” (Matos & Cruz, 1997, p. 485), não é menos frequente julgar-se que o Ensino 
Técnico-Profissional em geral, e o de Desporto em particular, é um ensino “menor” 
frequentado só, e apenas, por alunos que têm menos capacidades intelectuais e cognitivas e, 
por isso mesmo, nunca conseguiriam acompanhar o ensino denominado “regular”. 
 Assim, o Interesse e Pertinência deste trabalho passou por tentar analisar o Ensino 
Técnico-Profissional, de cariz mais prático, que surgiu como alternativa aos cursos mais 
tradicionais (tantas vezes considerado como segunda escolha) e por perceber se este 
correspondia, ou não, às expectativas dos estudantes em termos do eventual impacto que têm 
na sua Motivação e Rendimento Escolar. Para isso, escolheu-se como Tema o estudo da 
Orientação Motivacional, da Percepção de Apoio à Autonomia, dos Motivos de Participação 
e respectiva Satisfação no curso, com alunos que o frequentam.   
A Escolha da Instituição Escolar teve por base dois motivos fundamentais: ser uma 
escola de formação na área do Desporto com um número já grande de anos de trabalho, 
considerada uma das melhores a nível nacional, podendo oferecer-nos, portanto, dados e 
informações consolidadas e, por outro lado, por termos registado, através de observações e 
entrevistas a alunos que frequentam o Curso Técnico-Profissional de Desporto, que as 
variáveis motivação e empenho pareciam manifestar-se com a clareza conveniente à 
investigação.  
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Assim, e no seguimento do que foi dito, pareceu-nos relevante levantar as seguintes 
Questões, que orientaram esta investigação:  
 
1 - Quais serão as razões/motivos mais importantes que levam os jovens a escolher, 
persistir e, eventualmente, desistir do curso? E as menos importantes? 
2 - Será que os motivos se alteram em função do Género, Idade e Ano de Escolaridade?  
3 - Existirão diferenças na Orientação Motivacional, Percepção de Apoio à Autonomia, 
Satisfação e Rendimento Escolar no Curso Técnico-Profissional de Desporto, em função do 
Género e do Ano de Escolaridade?  
4 – Será que existem diferenças, nas variáveis acima referidas, ao longo do ano lectivo? 
 
Este trabalho foi estruturado em quatro partes distintas. Na primeira, Capítulo 1, 
apresentam-se as Abordagens e Modelos Teóricos da Motivação em Contextos Desportivos, 
especificamente, a Teoria da Auto-Determinação, o Modelo Integrado da Motivação no 
Desporto, Estudos Empíricos sobre os Motivos de Participação, o Apoio à Autonomia, a 
Motivação e o Rendimento Escolar. No Capítulo 2, expoem-se toda a metodologia da 
investigação com a apresentação dos objectivos, hipóteses, caracterização dos participantes, 
descrição dos instrumentos utilizados, procedimento efectuado na recolha de dados e as 
análises estatísticas utilizadas. No Capítulo 3, faz-se a apresentação dos resultados do estudo. 
No Capítulo 4, procede-se a uma análise e discussão dos resultados mais significativos, 
integrando-os na literatura. Foram, ainda, avaliadas as limitações do próprio estudo e 





1.1. Abordagens e Modelos Teóricos da Motivação em Contextos Desportivos 
 
A motivação para a participação e prática desportivas, assim como as razões para o seu 
abandono, constituem um dos temas mais estudados e discutidos por todos aqueles que, de 
uma forma ou de outra, se encontram envolvidos em contextos desportivos (Cruz, Costa & 
Viana, 1995). Para alguns autores, a motivação terá que ser estudada de modo indirecto, 
através do comportamento e de métodos que se lhe refiram, como têm sido as entrevistas e os 
questionários (Serpa, 1990). 
O estudo da motivação é o estudo dos constructos que direccionam e potenciam os 
comportamentos dos indivíduos, podendo afectar a selecção, a intensidade e a persistência de 
um comportamento individual que, no caso do desporto, pode ter um forte impacto na 
qualidade de realização do atleta (Rêgo, 1998).  
Assim, o estudo da motivação no desporto procura responder, na opinião de Halliwell 
(1981, cit. in Cruz & Costa, 1997), a várias questões que começam com um “por que?” e que 
têm a ver, especificamente, com três dimensões do comportamento dos atletas: Direcção 
(“por que é que certos atletas escolhem determinados desportos para participarem”); 
Intensidade (“por que é que uns atletas se esforçam mais ou competem com maior 
intensidade do que outros”); e Persistência (“por que é que alguns atletas continuam a prática 
desportiva e outros a abandonam”). 
As motivações são um factor de primordial relevância e só depois de conhecer os porquês 
é possível ao professor, técnico ou instrutor, ser eficaz nos como, isto é, nas técnicas a utilizar 
de forma a influenciar a persistência dos indivíduos nas actividades em que se envolvem e a 
intensidade que lhes dedicam, já que não é raro escapar ao técnico o motivo que os levou à 
escolha de determinada actividade (Serpa, 1990).  
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A necessidade de ocupar os tempos livres, a consciencialização cada vez maior dos 
benefícios que advêm da actividade física, resultado de campanhas sensibilizadoras, a 
susceptibilidade à influência publicitária que se serve do desporto para a comercialização de 
uma gama infindável de produtos são, na opinião de Serpa (1982/83), influências externas 
que, em conjugação com motivações mais profundas, condicionam e dirigem os indivíduos à 
prática desportiva. 
A motivação é vista como o produto da interacção das diferenças individuais e dos 
factores ambientais e sociais. Uma vez que o comportamento do homem é influenciado por 
factores internos e externos existentes no meio, estes terão um papel fundamental na escolha 
da actividade física a praticar, sendo os indivíduos fortemente motivados em função das 
características existentes em dado momento na sociedade em que vivem. 
Na motivação é tão importante avaliar o seu nível (alto ou baixo) como distinguir qual a 
sua orientação (tipo de motivação). Ao conjunto de atitudes e objectivos que justificam o 
agir, isto é, o por quê da acção, dá-se o nome de Orientação Motivacional (Ryan & Deci, 
2000). 
Inúmeras questões relevantes focam o desenvolvimento da motivação ao longo do tempo, 
mas Wigfield e Eccles (2002ª, cit. in Pintrich, 2003) elegem quatro como sendo as mais 
importantes: 1ª - Como é que as crianças e os adolescentes compreendem os constructos da 
motivação e como é que o significado a eles atribuído se altera com a idade e o tempo; 2ª -
Como é que esses constructos se tornam mais diferenciados e complexos com o tempo; 3ª -
Como é que o nível e a qualidade da motivação se modificam no tempo; e 4ª – Como é que as 
relações entre motivação e os variados resultados, os factores contextuais e a motivação, se 




Relativamente às duas primeiras questões parece que, nos estudantes, a compreensão e 
as crenças na motivação se tornam mais distintas com o tempo, com significados mais 
complexos, emergindo com a idade uma maior diferenciação, compreensão da habilidade, do 
esforço, da inteligência, do interesse e do valor. Na terceira questão há provas empíricas, 
resultantes de estudos transversais e longitudinais, que nos dizem que com o decorrer dos 
anos escolares, em média, a motivação dos alunos decresce ou torna-se menos adaptativa, 
com uma grande queda com a entrada no 3º Ciclo e Secundário (Eccles et al., 1984, cit. in 
Eccles & Midgley, 1989; Harter et al., 1992). Factores pessoais, relacionados com o nível de 
desenvolvimento, e factores contextuais da escola e da sala de aula, parecem estar 
relacionados com este declínio geral.  
Para responder à quarta questão, segundo Zusho e Pintrich (2001), será necessária uma 
maior pesquisa sobre esses factores, que parecem gerar trajectórias de crescimento individual 
naqueles alunos que, com o passar do tempo, se tornam mais motivados. Este tipo de 
pesquisa ajudar-nos-á a compreender os factores de “risco”e de “protecção”, e a desenvolver 
contextos da escola e de sala de aula, com o intuito de inverter o sentido do declínio 
generalizado da motivação. 
 
1.1.1. Teoria da Auto-Determinação 
 
 
A Teoria da Auto-Determinação de Deci e Ryan (1985; 2000) é um modelo teórico 
orgânico e dialéctico que integra três necessidades básicas e os constructos Percepção de 
Competência, Crenças de Controle e Estilos de Regulação. As três necessidades básicas são a 
Competência: desejo de mestria e competência na interacção com o meio; a Autonomia: 
desejo de controlar ou de ter a sensação de se ser autónomo ou auto-determinado, acerca do 




Estas necessidades são assumidas como inatas ao ser humano, aplicando-se a todas as 
situações. Quando os indivíduos não conseguem satisfazê-las, a motivação bem como os 
indicadores cognitivos, afectivos e comportamentais de um funcionamento adaptativo, 
poderão sofrer alterações.  
Esta teoria demonstra, também, a importância das percepções de competência e 
autonomia e um locus interno de causalidade, no comportamento adaptativo. A regulação do 
comportamento varia numa extensão que vai desde o controlo à autonomia. Um 
comportamento controlado tem uma percepção de locus de causalidade externa 
(experienciado conforme a pressão de exigências e contingências), enquanto um 
comportamento autónomo tem um locus de causalidade interno (escolhido e volitivo). Ao 
processo que transforma a regulação externa de um comportamento em regulação interna 
chama-se Interiorização (William & Deci, 1996). 
Segundo Deci e Ryan (1985 p. 43), “a motivação intrínseca é a propensão inata e natural 
para envolvermos o nosso interesse e exercitarmos as nossas capacidades e, ao fazê-lo, 
procurar e superar níveis óptimos de desafio”. Ao contrário, os comportamentos 
extrinsecamente motivados são instrumentais, realizados pelos reforços ou consequências que 
resultam do seu desempenho. Na perspectiva dos mesmos autores, são diferenciados quatro 
tipos de Motivação Extrínseca, reflectindo uma continuidade entre um controlo mais externo 
e um controlo mais interno ou auto-determinado:  
Regulação Externa – regulação mais externa, através de outrem ou por meio de 
recompensas –; Regulação Introjectada – começo da interiorizarão de valores onde o 
controlo é oferecido como externo à pessoa, a procura da aprovação dos outros –; Regulação 
Identificada – existe mais controlo interno e investimento no próprio, valores e objectivos –; 




Estes diferentes estilos de motivação (qualitativos) promovem a ideia geral de que 
existem múltiplos caminhos adaptativos extrínsecos e intrínsecos que podem levar a 
diferentes resultados, com uma correlação positiva entre um estilo mais interiorizado e maior 
eficácia na escola, melhor aprendizagem e desempenho, bem como bem-estar psicológico. 
É, ainda, preocupação da Teoria da Auto-determinação identificar os factores dos 
contextos que promovem, ou diminuem, formas de motivação mais autónomas.    
 
1.1.2. Papel do Contexto e da Cultura 
 
Se as necessidades e os desejos são internos, estáveis e básicos para todos os indivíduos, 
independentemente do contexto ou da cultura, faz sentido avaliar de que modo a motivação 
conduz o indivíduo à acção. A Teoria da Auto-determinação argumenta que as pessoas de 
todas as culturas partilham necessidades psicológicas básicas de autonomia, competência e 
relacionamento interpessoal. Quando essas necessidades são suportadas por contextos sociais 
e são capazes de serem satisfeitas pelo indivíduo, o bem-estar é melhorado podendo, contudo, 
ficar comprometido se forças culturais, contextuais ou intrapsíquicas bloquearem ou 
frustrarem o seu preenchimento (Chirkov, Ryan, Kim & Kaplan, 2003).   
O contexto social pode facilitar ou frustrar a satisfação destas necessidades. A 
Competência é facilitada pelo fornecimento da estrutura, pela comunicação de expectativas 
realistas, consequências consistentes e um feedback relevante no que diz respeito à 
competência. A Autonomia prospera num contexto que promove o apoio à autonomia na 
forma de conhecimento da perspectiva dos comportamentos, oportunidade para a iniciativa e 
poder de escolha. O Relacionamento Interpessoal desenvolve-se a partir do envolvimento 




O contexto social pode, também, bloquear o desenvolvimento da competência, autonomia 
e relacionamento interpessoal através, respectivamente, do caos, da coerção e da negligência 
(Miserandino, 1996). Sem quererem menosprezar a importância da motivação extrínseca, os 
contextos sociais que promovem as três necessidades psicológicas básicas são, para Ryan e 
Deci (2000), vitais para manter a motivação intrínseca contribuindo, por isso, para uma maior 
auto-determinação.  
 
1.1.3. Apoio à Autonomia e Estrutura 
 
“O termo autonomia refere-se ao domínio do “eu”, o que quer dizer, controlar o próprio 
comportamento, a experiência e orientação do início e da direcção da acção. Na acção 
autónoma o indivíduo percebe-se como o agente de locus de causalidade do seu próprio 
comportamento” (Ryan & Connell, 1989, cit. in Ryan & Powelson, 1991, p. 52).  
De acordo com a Teoria da Auto-determinação, uma pessoa é autónoma quando o seu 
comportamento é assumido de bom grado, quando apoia as acções em que está envolvida 
e/ou os valores expressos por ela e quando age de acordo com os seus interesses genuínos, 
valores integrados e desejos (Chirkov, Ryan, Kim & Kaplan, 2003). De acordo com ela, o 
oposto de autonomia não é a dependência, antes, a heteronomia, em que as nossas acções são 
experienciadas como sendo controladas por forças extraordinariamente alienadas ao self ou 
que nos compelem a funcionar de uma determinada maneira, independentemente dos nossos 
verdadeiros interesses e valores. O oposto de dependência, por sua vez, é independência, não, 
autonomia. 
O apoio à autonomia e a estrutura, segundo Connell e Wellborn (1991), são dois 
elementos distintos da sala de aula, com diferentes objectivos e efeitos nos alunos. 
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Reeve (2002) faz a distinção entre ambas. Apoiar a autonomia implica dar liberdade aos 
estudantes para se organizarem, e a estrutura fornece-lhes expectativas claras, desafios 
óptimos e feedback atempado e informativo, enquanto os alunos tentam progredir, de acordo 
com as expectativas e os desafios propostos. Com o intuito de especificar como é que o apoio 
à autonomia e a estrutura se relacionam entre si e com a motivação dos estudantes, foram 
propostas três conceptualizações: 
- A primeira advoga que os dois conceitos são opostos incompatíveis, visto que apoiar a 
liberdade é, por definição, eliminar a estrutura. Não é raro o apoio à autonomia ser associado 
à permissividade, negligência, independência ou um a estilo “laissez-faire”, onde os 
professores deixam os alunos fazerem o que bem querem e entendem, o que é completamente 
errado, uma vez que se reconhece que todos os estudantes necessitam dos seus professores 
para obterem informação e orientação. Esta visão nega, assim, o objectivo de apoiar a 
autonomia dos estudantes;  
- A segunda defende uma relação curvilínea entre apoio à autonomia e estrutura 
(deCharms, 1984, cit. in Reeve, 2002). Assim, tanto numa sala de aula desestruturada como 
numa que assente numa estrutura demasiado rígida, a motivação dos estudantes é 
prejudicada, ao passo que a motivação deles progride, numa sala de aula de ambiente 
moderadamente estruturado, ou seja, a estrutura moderada é a estrutura óptima. O problema 
desta relação curvilínea é o apoio à autonomia poder ser comparado com o fornecimento de 
uma estrutura moderada; 
- A terceira deverá compreender que o apoio à autonomia e estrutura existem como duas 
variáveis contextuais independentes, que podem ser complementares e mutuamente apoiantes 





1.1.4. Aprender a Apoiar a Autonomia dos Alunos 
 
Apoiar a autonomia dos estudantes requer, não só o respeito e a valorização da motivação 
intrínseca e auto-determinação dos mesmos, como um conjunto de capacidades interpessoais 
que incluem respeitar a perspectiva dos estudantes, reconhecer a existência dos seus 
sentimentos, explicar a razão de ser do que lhes é pedido, comunicar com uma linguagem não 
controladora, etc. (Reeve, 2002).  
O modelo da relação professor-aluno é o de uma relação parental. O bom professor, que 
pode ser, também, educador, é aquele que busca encontrar a medida razoável de frustração 
para promover o crescimento e a autonomia, e não o que satisfaz todos os apelos afectivos do 
seu aluno (Malpique, 1997). Se o professor tiver em atenção as necessidades afectivas dos 
estudantes poderá estabelecer uma relação empática que os ajudará a aprender. Gerir uma 
escola é reconhecer o papel das emoções e integrá-las nas operações diárias (Jensen, 2002). 
O afecto pode, não só desempenhar um papel importante na orientação e regulação dos 
nossos sistemas cognitivos e de motivação, como fazer aumentar, ou diminuir, as cargas de 
memória activa, usando fontes cognitivas que poderiam ser devidas à tarefa académica 
(Pekrun, 1992; Pekrun et al., 2002, cit. in Pintrich, 2003). 
Uma das vantagens da Teoria da Auto-determinação é explicar por que os estudantes 
beneficiam quando os professores apoiam a sua autonomia. As duas premissas centrais são a 
existência de tipos diferentes de motivação (autónoma e controlada) e, alguns desses tipos de 
motivação serem, uns mais do que outros (como no caso da autónoma), associados a 






Trabalhos empíricos, realizados ao longo de vinte anos, validam duas conclusões. Em 
grande parte, a qualidade da motivação dos estudantes explica não só, por que atingem altos 
níveis de desempenho, gostam da escola, preferem desafios óptimos e geram produtos 
criativos como, também, depende da qualidade da relação professor/aluno. Isto significa que 
os estudantes se sentem altamente realizados, aprendem conceptualmente e permanecem na 
escola porque os seus professores, em vez de controlarem os seus comportamentos, 
promovem a sua autonomia (Reeve, 2002).  
Quando, na sala de aula, são propostos objectivos de mestria, os estudantes ficam mais 
motivados para a escola e desenvolvem melhores estratégias de aprendizagem (Miserandino, 
1996). 
Há necessidade de maior pesquisa para verificarmos o papel dos constructos 
motivacionais em salas de aula mais construtivistas. Em muitos aspectos, estas salas diferem 
de outras mais tradicionais no modo como estão organizadas em relação à instrução, da 
natureza e tipo de tarefas académicas a que os alunos se entregam, às relações entre 
professores e alunos e, por último, aos recursos tecnológicos disponíveis para os membros da 
comunidade nelas constituídas (Blumenfeld, 1992; Bransford et al., 1999, cit. in Pintrich, 
2003). 
Na prática da instrução, todas estas alterações poderão levar a diferentes acepções e 
complexidades da motivação, a diversos níveis ou qualidade da motivação e, mais 
importante, a distintas relações funcionais entre a motivação e outros importantes resultados. 
Muito embora os professores saibam que, ao promoverem a autonomia dos estudantes, 
estes são altamente beneficiados, o controlo exercido sobre eles é bastante frequente. Para 
tentar perceber esta aparente ironia e contradição, Reeve (2002), através da sua experiência e 
algumas conversas com professores, encontrou onze razões, que justificam esse 
comportamento, e que serão apresentadas na Figura 1. 
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Figura 1. Onze razões que explicam porque, frequentemente, os professores são 
controladores com os estudantes 
 
1. A prevalência e popularidade dos princípios da modificação do comportamento nos 
programas de formação dos professores. 
2. Nesses mesmos programas, a relativa ausência de como planear situações educativas 
que promovam a autonomia dos estudantes. 
3. O reconhecimento do interesse nos outros é difícil, roubando aos professores o tempo 
para coordenarem as suas decisões educativas com o interesse, ou o desinteresse, dos 
estudantes. 
4. Os professores estão, eles mesmos, sujeitos a controlo e a pressões, nos seus empregos. 
5. Quanto mais desinteressados são os alunos, mais comportamentos controladores 
despertam nos professores. 
6. Tanto os pais como os estudantes aderem ao princípio operante da motivação baseado 
na crença de que “quanto maior o incentivo, maior a motivação”. 
7. Os professores, às vezes, subestimam a capacidade dos estudantes de se motivarem a si 
próprios. 
8. Alguns professores encaram a motivação como um traço fixo dos estudantes pelo que, 
quando a motivação é baixa, são usadas estratégias de controle motivacional para 
ultrapassar as dificuldades percebidas.   
9. A cultura identifica os professores como protagonistas e os estudantes como actores 
secundários.  
10. Tanto pais como alunos classificam os professores controladores como muito mais 
competentes do que os professores apoiantes da autonomia. 
11. Alguns professores acreditam, sinceramente, que os investigadores não percebem que, 
ao tentarem ser apoiantes da autonomia, instalam o caos na sala de aula.  
 
 
Traduzido e adaptado de Reeve (2002) 
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1.1.5. Estudos sobre o Apoio à Autonomia, Motivação e Rendimento Escolar 
 
Estudos de campo demonstraram que professores que apoiam a autonomia catalizam nos 
seus alunos uma maior motivação intrínseca, curiosidade e gosto pelo desafio, ao contrário 
dos controladores, cuja atitude é geradora de estudantes que perdem a iniciativa, aprendem 
efectivamente menos, em especial, quando a aprendizagem requer processos criativos. 
Estudos idênticos revelaram que pais promotores da autonomia, comparativamente com os 
controladores, têm crianças intrinsecamente mais motivadas (Ryan & Deci, 2000).  
Generalizando a outros domínios como a música ou o desporto, cuidados de saúde, 
ambiente e trabalho, estes resultados certificam que o apoio à autonomia e à competência, por 
pais e professores, incita a uma maior motivação intrínseca. Ao invés, uma percepção de 
controlo no nosso comportamento tem um efeito marcadamente negativo nas várias 
actividades, tanto na auto-motivação e na persistência, como no bem-estar (Chirkov & Ryan, 
2001).   
Em estudos realizados em salas de aula tem sido observado, de uma forma muito clara, a 
importância da autonomia versus controlo na manutenção da motivação intrínseca. Em 
contexto educativo, diversas investigações revelaram, também, que uma motivação extrínseca 
autónoma está associada a um melhor envolvimento e desempenho, a níveis baixos de 
desistência e/ou abandono escolar, a uma elevada qualidade na aprendizagem e melhor 
rendimento escolar (Ryan & Deci, 2000). 
Utilizando uma entrevista directiva, envolvendo 64 mães e 50 pais de crianças da escola 
primária, Grolnick e Ryan (1989), basearam o estudo de estilos parentais em três dimensões: 




O objectivo da investigação era avaliar até que ponto as práticas parentais estavam 
associadas não apenas à realização mas, também, ao desenvolvimento de atitudes, motivos e 
resultados de avaliação pessoal que facilitam a negociação, ao nível social e cognitivo, das 
exigências da escola. Os resultados revelaram que pais promotores da autonomia e do 
relacionamento interpessoal fomentam nas crianças uma maior interiorização dos valores 
relacionados com a escola.  
Numa extensão do estudo anterior, Grolnick, Ryan e Deci (1991) tentaram analisar a 
relação entre a percepção que as crianças têm dos pais, a sua própria motivação e 
desempenho/rendimento escolar, com 456 alunos dos 3º ao 6º anos, de 20 turmas diferentes. 
Os resultados revelaram que a percepção de uma mãe envolvente e apoiante da autonomia 
está associada, positivamente, à percepção de competência, de autonomia e à compreensão do 
controlo. Se é o pai que é percepcionado com as mesmas características, apenas se associa à 
percepção de competência e à de autonomia. Isto é, crianças cujos pais são mais apoiantes da 
autonomia são mais orientadas para a mestria, mais aptas a desenvolverem-se e a 
expandirem-se do que aquelas cujos progenitores são controladores.  
Vallerand e Bissonnette (1992) realizaram uma investigação longitudinal com jovens 
canadianos universitários a quem, no princípio do ano lectivo, avaliaram as motivações 
académicas. Compararam-nas, depois, entre os alunos que se mantiveram e os que 
abandonaram a escola. Os resultados indicaram que os estudantes que permaneceram tinham 







No seguimento do estudo anterior, Vallerand, Fortier e Guay (1997), ao examinarem os 
antecedentes e as consequências de uma motivação autónoma, verificaram que, quando pais e 
professores promovem a autonomia, os estudantes se tornam mais autonomamente motivados 
e se percepcionam como mais competentes para o trabalho escolar. O contrário poderá 
potenciar o abandono.  
Numa experiência laboratorial, Deci, Eghrari, Patrick e Leone (1994) demonstraram que 
dispor de significado, de escolha e de reconhecimento dos seus sentimentos, mesmo perante 
uma tarefa desinteressante, promove a interiorização como se prova pelo subsequente 
comportamento auto-regulado. Os resultados terão ainda validado que, num contexto social 
apoiante da auto-determinação, a integração tende a acontecer, enquanto que, num contexto 
que o não faça, é a introjeção que tende a ocorrer. 
Num estudo longitudinal efectuado com estudantes do 2º ano de Medicina, Williams e 
Deci (1996) verificaram uma maior interiorização de valores e práticas e uma maior 
percepção de competência nos alunos cujos professores eram mais apoiantes da autonomia.  
Tal como noutras investigações baseadas na Teoria da Auto-determinação, Miserandino 
(1996) utilizou o questionário de Connell e Ryan (1987) para avaliar o impacto da percepção 
de competência e autonomia no envolvimento e desempenho escolar de 77 alunos 
americanos, de ambos os géneros, dos 3º e 4º anos, distribuídos por 14 classes diferentes, 
todos identificados como acima da média. Apesar das suas capacidades superiores, o estudo 
revelou que os todos os estudantes, uma vez que não se registaram diferenças no género, que 
experenciavam falta de competência ou falta de autonomia relatavam mais afectos negativos 






No Japão, para averiguar a motivação em estudantes do 2º Ciclo, Hayamizu (1997, cit. in 
Deci & Ryan, 2000) utilizou o questionário da auto-regulação. Os resultados revelaram que 
formas de motivação autónoma estão associadas a um coping positivo, enquanto o controlo se 
relaciona com um coping mal adaptado, dinâmica motivacional essa, que é similar em 
crianças japonesas e americanas.  
Partindo do pressuposto, defendido pela Teoria da Auto-determinação, de que o apoio à 
autonomia exerce um efeito positivo na auto-motivação e no bem-estar dos indivíduos, 
Chirkov e Ryan (2001) realizaram uma investigação com 264 estudantes do ensino 
secundário, de idades compreendidas entre os 14 e os 19 anos, provenientes de dois contextos 
culturais bem distintos: a Rússia, autoritária e controladora por tradição e, os Estados Unidos, 
comummente conotados como democráticos e livres. Os resultados revelaram que os 
adolescentes russos percepcionam os pais e os professores como mais controladores do que 
os estudantes americanos. Este estudo – autonomia vs controlo – foi considerado inovador, 
uma vez que estudos transversais, tendo como pano de fundo duas culturas tão distintas e 
distanciadas têm sido, surpreendentemente, raros.  
Para estudar se indivíduos de culturas diferentes interiorizam práticas culturais diferentes, 
se a relativa autonomia da motivação dos indivíduos para essas práticas prediz o bem-estar e, 
se as práticas horizontais (práticas e normas apoiantes da igualdade) são mais rapidamente 
interiorizadas do que as verticais (práticas e normas hierárquicas), Chirkov, Ryan, Kim e 
Kaplan (2003) realizaram um estudo com 559 estudantes de quatro nações diferentes: Rússia, 
Turquia, Coreia do Sul e Estados Unidos. Os resultados confirmaram as hipóteses de que, não 
só há uma relação entre autonomia e o bem-estar nas diferentes culturas e géneros como, 





Duda e Ntoumanis (2003, cit. in Edmunds, Ntoumanis & Duda, 2006) demonstraram, 
numa escola secundária, com alunos de educação física, que um clima de apoio à autonomia 
não só se revela positivo para a satisfação das três necessidades básicas, como prediz uma 
maior motivação auto-determinada.  
Niemiec et al. (2006) realizaram dois estudos para investigar a relação entre a percepção 
que filhos adolescentes têm do apoio dos pais à sua autonomia, a sua auto-regulação 
autónoma para a escola e o seu próprio bem-estar. O primeiro estudo indicou que o bem-estar 
dos adolescentes resultava da percepção do apoio de cada um dos progenitores, apesar de, 
quando analisados separadamente os dados das mães e dos pais, a relação ser mais forte para 
mães do que para pais. O segundo estudo demonstrou que a auto-regulação autónoma na 
intenção de frequentar a universidade era um parcial e significativo mediador para a relação 
entre a percepção da necessidade de apoio e o seu bem-estar. Resumindo, o desenvolvimento 
da auto-regulação autónoma e o bem-estar dos filhos saem beneficiados quando os pais são 
percepcionados como apoiantes da sua autonomia.  
Para analisar a relação entre o apoio à autonomia, a satisfação psicológica das 
necessidades, a regulação motivacional e o comportamento desportivo, Edmunds et al. (2006) 
realizaram um estudo sobre 369 participantes, com idades compreendidas entre os 16 e os 64 
anos. Para os participantes envolvidos em aulas de ginástica organizadas, a percepção de 
apoio à autonomia pelos professores promovia a satisfação das necessidades básicas 
psicológicas. Mais, a necessidade da satisfação da competência, em grande parte, medeia a 
relação entre o apoio à autonomia e a motivação intrínseca. Os resultados obtidos dão 





Um estudo exploratório para validação da versão brasileira da escala de avaliação dos 
estilos motivacionais dos professores “Problems in School” (Deci et al., 1981) foi levado a 
cabo por Guimarães (s.d.) com 1162 professores brasileiros – 1049 do género feminino e 107 
do masculino – do ensino básico e secundário. Os resultados revelaram que, de uma maneira 
geral, os professores adoptam um estilo motivacional promotor da autonomia, sendo os do 
género feminino, mais velhos e com maior experiência de ensino, que o fazem com maior 
incidência. 
 
1.1.6. Modelo Integrado da Motivação no Desporto 
 
Segundo Weiss e Chaumeton (1992), os vários autores que se debruçaram sobre o estudo 
da motivação no desporto fizeram-no sempre de duas formas, como: Factor de Diferença 
Individual – modo como a variação das características motivacionais dos indivíduos 
interfere nas suas percepções e nos seus comportamentos de participação –; e como Variável 
Dependente – medição e operacionalização do comportamento motivado. 
Weiss e Chaumeton (1992) propuseram um Modelo Integrado da Motivação no Desporto, 
integrando constructos comuns a algumas teorias da motivação, tais como Percepções de 
Competência Pessoal (Harter, 1978,1981) e a Teoria dos Objectivos (Nicholls, 1984; Dweck, 
1986). Este modelo defende a importância de factores e variáveis relacionadas com as 
diferenças individuais (Género, Maturidade Física e Cognitiva e Importância atribuída ao 
Sucesso no Desporto), bem como factores e variáveis contextuais e/ou ambientais (Estrutura 
de Recompensas, Estilo de Treino, Tipo de Desporto e Factores Socioculturais). Segundo 




Inúmeras investigações e modelos teóricos, no domínio da psicologia em geral, e no 
desporto em particular, sugerem o papel central e mediador que a Percepção de Competência 
parece desempenhar na motivação.  
A tese de White (1959, cit. in Weiss & Chaumeton, 1992) defendia que os indivíduos são 
intrinsecamente motivados para lidar de uma forma eficaz ou competente, dentro do seu 
ambiente físico e social, através de tentativas de mestria que, quando transformadas em 
sucesso, os fazem experienciar sentimentos de eficácia e prazer que, por sua vez, mantêm ou 
melhoram a motivação intrínseca e a percepção de competência do indivíduo. A ausência de 
definições operacionais para construtos tais como motivação para a competência, sentimento 
de eficácia e prazer intrínseco, foi a desvantagem deste modelo teórico.  
Susan Harter (1978, 1981, cit. in Cruz & Costa, 1997; Klint & Weiss, 1987; Weiss & 
Chaumeton, 1992) formulou um modelo teórico a partir do original de White (1959), 
explicando a motivação das pessoas para participarem em contextos de realização. Segundo a 
autora, os indivíduos são intrinsecamente motivados para demonstrarem competência em 
domínios de realização como é o caso, por exemplo, do desporto ou da escola. 
As tentativas de “mestria” bem sucedidas para satisfazer a necessidade de competência 
acabam por ser experiências positivas que mantêm e/ou promovem a percepção de 
competência pessoal. Os indivíduos que se percepcionam como mais competentes num 
determinado contexto de realização são mais motivados intrinsecamente para permanecerem 
envolvidos, dedicam maior esforço à actividade e experienciam reacções afectivas mais 
positivas. Os indivíduos com fracas percepções de competência e controle pessoal têm mais 
probabilidades de virem a abandonar a actividade física. Assim, a teoria de Harter parece 




A Teoria de Ames (1984, cit. in Cruz, 1996) faz a distinção entre dois tipos de objectivos: 
Objectivos de Mestria e Objectivos de Capacidade. Os indivíduos que adoptam objectivos 
orientados para a “Mestria” apresentam um padrão motivacional mais positivo, valorizam o 
esforço, o trabalho e a persistência, revelando muito interesse pela realização de tarefas e 
actividades. Os indivíduos cujos objectivos se orientam para as “Capacidades” – equivalente 
aos orientados para o “Rendimento” ou para o “Ego” –, preocupam-se em serem avaliados 
como melhores do que os outros ou, ainda, com o serem capazes de ter sucesso sem grande 
esforço. 
Segundo a Teoria dos Objectivos de Maehr e Nicholls (1980, cit. in Weiss & Chaumeton, 
1992), três tipos de objectivos motivam os indivíduos: Capacidade (demonstração de 
competências em relação a outros); Tarefa (demonstração de mestria em relação ao próprio); 
e Aprovação Social (obtenção de reforço positivo de outros significativos, 
independentemente do desempenho).   
Nicholls (1984, Weiss & Chaumeton, 1992) pegou na teoria dos objectivos de Maehr e 
Nicholls (1980) e deu um passo em frente, considerando a interacção entre orientação para 
Objectivos, Capacidades Percebidas e Dificuldade das tarefas. Estas orientações para 
objectivos determinam também as opções na realização de tarefas mais ou menos difíceis. 
Assim, indivíduos orientados para a capacidade, à semelhança daqueles que estão orientados 
para a mestria, e com elevadas percepções de competência, preferem tarefas desafiadoras, são 
persistentes e esforçam-se na sua realização, enquanto outros com a mesma orientação, mas 
com baixas percepções de competência pessoal, optam por tarefas demasiado fáceis ou 
demasiado difíceis, para evitarem demonstrações de falta de capacidade. Resumidamente, 
esta teoria, que tem sido adoptada em inúmeros estudos para investigar o comportamento 
motivado, defende que os indivíduos se orientam, para a exibição de competência e evitam 
demonstrações de falta dela (Duda, 1987; Hayashi, 1996). 
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Do ponto de vista meramente teórico, segundo McCullagh e Noble (1998), é previsível 
que um indivíduo altamente incentivado para a Tarefa opte por actividades que constituam 
um claro desafio à sua habilidade e competência (ex.: fazer exercício sozinho). Ao invés, uma 
pessoa com incentivos pessoais para a Capacidade tenderá a envolver-se em processos de 
comparação social (ex.: fazer exercício com outros em que o seu desempenho possa ser 
comparado). 
Apesar de, inicialmente, as teorias de Nicholls, Dweck e Ames terem sido formuladas 
para contextos escolares e académicos, diversos estudos posteriores comprovaram a sua 
validade e aplicação a contextos desportivos, sobretudo no que diz respeito à compreensão da 
motivação para a prática e competição desportivas (Cruz, 1996). 
A “Orientação Motivacional” pode ser Intrínseca ou Para a Mestria – razões 
motivacionais relacionadas com o processo de participação desportiva (Desenvolvimento de 
Competências, Afiliação, Divertimento ou Aptidão Física) –, ou Extrínseca ou Para o 
Resultado – razões motivacionais relacionadas com a vitória/sucesso (Reconhecimento e 
Estatuto Social e Recompensas provenientes da participação desportiva). 
Indivíduos orientados para a Mestria tendem a escolher actividades desafiadoras e 
adequadas às suas capacidades, revelando níveis altos de esforço e persistência, procurando a 
melhoria do rendimento, relativamente aos seus próprios desempenhos anteriores, 
independentemente de ganharem ou perderem. Definem o sucesso em função da própria 
melhoria e são reforçados pelos outros significativos, desenvolvendo um sistema de 
recompensas e objectivos, baseados em critérios internos. Regra geral, e porque têm elevadas 
percepções de competência e controlo pessoal, experienciam mais afectos e sentimentos 
positivos tais como divertimento, alegria, orgulho e excitação, que promovem e mantêm a 
motivação aumentando, assim, as probabilidades de persistirem na actividade desportiva. 
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Indivíduos orientados para o Resultado tendem a escolher actividades muito fáceis ou 
muito difíceis, de modo a obterem o máximo proveito da demonstração de elevados níveis de 
capacidade pessoal ou a evitarem demonstrações de falta dela, definindo-a consoante o 
resultado objectivo obtido em termos de classificação (sucesso ou fracasso). O sucesso é 
definido comparando o seu rendimento com o dos outros, e só são reforçados, em caso de 
sucesso, desenvolvendo um sistema de recompensas e objectivos baseado em critérios 
externos. Com baixas percepções de competência e controle não é raro experienciarem 
elevados níveis de ansiedade, que acarretam consequentes efeitos negativos no rendimento 
(ex.: ansiedade, vergonha ou desapontamento), que atenuam uma futura motivação estando, 
por isso, mais propensos ao abandono da actividade desportiva. 
A importância do Reforço das pessoas importantes e significativas (ex.: pais, amigos, 
familiares, treinadores, etc.), varia consoante as etapas de desenvolvimento e a faixa etária do 
atleta, revelando-se de primordial importância para o envolvimento e persistência na prática 
e/ou competição desportivas. 
Factores Interpessoais, tais como a Maturidade Cognitiva, a Maturidade Física e a 
importância atribuída ao Sucesso no Desporto, poderão afectar e/ou condicionar as várias 
etapas deste modelo enquanto que factores como a Estrutura de Recompensas, o Estilo de 
Treino e de Liderança, o Tipo de Desporto e outros de carácter sócio-cultural, têm a 
capacidade de mediar os estádios deste modelo. 
Assim, em contexto escolar, o professor/treinador, deverá estar atento a estes fenómenos 
motivacionais subjacentes, para saber moderar a intensidade e a orientação do seu 





Apesar de não existirem estudos comprovativos da validade deste Modelo Motivacional 
Integrado, Figura 2, este fornece pistas e linhas de orientação que podem ser extremamente 
úteis para a identificação de estratégias de intervenção psicológica em contextos desportivos, 
especialmente, junto de crianças e jovens (Cruz, 1996).  
A presente investigação procurou testar empiricamente alguns aspectos deste Modelo, 
nomeadamente, o impacto que os factores contextuais – Percepção de Apoio à Autonomia – 
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1.1.7. Estudos Descritivos Sobre os Motivos de Participação no Desporto 
 
O estudo da motivação para a participação desportiva teve início sem um conhecimento 
profundo sobre o tema. Só após a realização de vários estudos de carácter descritivo se tornou 
possível recolher material suficiente para a clarificação dos pressupostos subjacentes a este 
fenómeno, a formulação de hipóteses e o desenvolvimento de teorias que procurassem 
explicar a motivação em contextos desportivos. 
A maior parte dos estudos sobre os motivos de participação no desporto foram realizados 
nos E.U.A. e nos países anglófonos como o Reino Unido, Canadá e Austrália. Também foram 
efectuadas investigações nos países Europeus não anglófonos, incluindo Israel (Buonamano, 
Cei & Mussino, 1995). 
Estudos sobre os motivos de participação no desporto defendem que a distinção entre 
motivação intrínseca e extrínseca é ecologicamente válida para o desporto em geral. A 
motivação intrínseca é, por norma, mais importante para atletas amadores ou de tempos livres 
do que a motivação extrínseca. Estes resultados têm surgido de uma forma consistente em 
variadas idades e desportos, embora se tenham encontrado diferenças entre géneros: o 
feminino relata, com mais frequência, motivos intrínsecos, enquanto que, no masculino, estes 




Uma das primeiras investigações a merecer interesse surgiu nos anos 70, com um estudo 
exploratório dos motivos de participação, realizado por Alderman e Wood (1976, cit. in 
Gould, Feltz & Weiss, 1985), que tentaram averiguar a importância de sete sistemas de 
incentivo na participação dos jovens no desporto: Independência, Poder, Afiliação, Stress, 
Sucesso/Estatuto, Excelência e Agressão. 
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Os resultados de uma amostra de 425 canadianos praticantes de hóquei no gelo, de idades 
compreendidas entre os 11 e os 14 anos, mostraram a Afiliação, a Excelência e o Stress como 
os motivos mais importantes para a prática desportiva, enquanto a Independência e o Poder 
foram os menos valorizados.  
Uma primeira análise extensiva da motivação para a participação desportiva foi realizada 
por Saap e Haubenstricker (1978, cit. in Cruz, 1996; Gould, Feltz & Weiss, 1985), com 579 
rapazes e 471 raparigas do Michigan, de idades compreendidas entre os 11 e os 18 anos, 
praticantes de 11 modalidades diferentes. Os resultados revelaram que 90% dos atletas 
participavam pelo Divertimento, 80% para Melhorar as suas Competências, e 56% pelos 
benefícios para a Saúde/Aptidão Física. 
Numa investigação realizada por Gill, Gross e Huddleston (1983) estudaram-se os 
motivos de participação de 720 rapazes e 418 raparigas americanas, de idades compreendidas 
entre os 8 e os 18 anos, praticantes de diversas modalidades. A análise factorial não 
encontrou diferenças ao nível do género, mas destacou sete dimensões básicas para a 
participação desportiva: Realização/Estatuto, Espírito de Equipa, Amizade, Saúde Física, 
Descarga de Energias, Desenvolvimento de Competências e Divertimento. 
Para avaliar os motivos de participação desportiva e investigar se a Idade, o Género, as 
Capacidades e Níveis de Experiência actuavam como condicionantes, Gould, Feltz e Weiss 
(1985) estudaram 365 nadadores do Michigan de idades compreendidas entre os 8 e os 19 
anos. As razões mais importantes foram o Divertimento, a Forma Física, o Desenvolvimento 
de Competências, a Atmosfera de Equipa, e a Excitação/Desafio. Estes resultados vão ao 
encontro de estudos anteriormente realizados, que demonstraram que os atletas mais novos 





Ao contrário da investigação realizada por Alderman (1978, cit. in Gould, Feltz & Weiss, 
1985) registaram-se diferenças em relação ao Género, Idade e Níveis de Experiência. Assim, 
em relação ao “Género”, as atletas atribuíram o mesmo significado do que os atletas no 
alcançar do Estatuto Social, mas colocaram uma grande ênfase na Amizade e no 
Divertimento, orientando-se mais por Razões Sociais. No que diz respeito à “Idade”, os 
atletas mais novos são mais motivados por factores externos (Estatuto, Gostar do treinador, 
etc.) enquanto os mais velhos o são por factores internos (Desenvolvimento de Competências, 
Excitação/Desafio, etc.). Quanto aos “Níveis de Experiência”, os nadadores com menos de 1 
ano de experiência atribuíram mais importância ao Desenvolvimento de Competências, do 
que os outros mais experientes.  
Gill (1988) realizou um estudo com o objectivo de averiguar as diferenças entre géneros, 
no que se refere à Competitividade e à Participação Desportivas, com três grupos diferentes 
de participantes, perfazendo um total de 570 atletas envolvidos em actividades físicas 
competitivas e não competitivas. Os resultados obtidos revelaram diferenças em relação ao 
“Género”. Os atletas demonstraram maior inclinação para a Competição e para a Vitória e um 
empenho maior, quando sujeitos a situações competitivas. As atletas tendiam a envolver-se 
em actividades não competitivas. Ambos os géneros preferiam, de forma idêntica, actividades 
competitivas e não competitivas. A diferença encontrou-se, unicamente, no empenho que os 
atletas masculinos colocaram em situações competitivas. 
Buonamano, Cei e Mussino, (1995) procuraram identificar os motivos para a prática 
desportiva em 2598 atletas italianos, com idades compreendidas entre os 9 e os 18 anos, 
praticantes de diversas modalidades: Basquetebol, Ginástica, Judo, Atletismo, Futebol, 




Os resultados obtidos permitiram ordenar os motivos de participação destes atletas por 
ordem decrescente, do seguinte modo: Prazer/Divertimento, Motivos de Ordem Física (ex.: 
ser saudável e ficar mais forte), Razões de Ordem Social (ex.: estar com os amigos ou fazer 
novas amizades), Motivos Competitivos (ex.: competir consigo próprio e com os outros), 
Motivos relacionados com o Desenvolvimento ou Melhoria de Competências e Visibilidade 
Social (ex.: ter estatuto social, ganhar dinheiro ou ser popular). 
As motivações encontradas igualam-se às de outros jovens de outras nacionalidades, 
conforme estudos anteriores sugerem. A análise factorial não encontrou diferenças ao nível 
do “Género”. Em relação à “Idade”, o Divertimento (56,1%) provou ser mais importante para 
os mais novos. A Saúde Física foi mais referida pelos atletas mais velhos. 
A investigação efectuada até ao momento permitiu a identificação de um grande número 
de razões/motivos para o envolvimento na prática desportiva. Os mais importantes são, de um 
modo geral, o Desenvolvimento de Competências, as Necessidades de Afiliação, a 
Realização/Estatuto, a Excitação/Desafio, a Forma Física, a Descarga de Energias e a 
Atmosfera de Equipa/Amizade (Cruz, Costa & Viana, 1995). 
Numa revisão dos estudos feitos até à data sobre os motivos de participação no desporto, 
Weiss e Chaumeton (1992) observaram três denominadores comuns:  
1º - A análise feita às investigações, realizadas com questionários de resposta 
múltipla, permitiu estabelecer um quadro bastante consistente de factores motivacionais que 
incluem: Competência (aprendizagem e melhoria de competências, realização de 
objectivos), Afiliação (estar com amigos ou fazer novos amigos), Aspectos de Equipa (fazer 
parte de um grupo ou equipa), Competição (ganhar, ser bem sucedido), e Divertimento 




2º - Os jovens referem um leque bastante alargado de motivos que consideram 
importantes para participarem e praticarem actividades físicas; e 
3º - Pequenas diferenças em relação ao Género, Idade, Nível de Experiência e 
Modalidade praticada sugerem, por si só, uma necessidade de maior controlo destas 




No âmbito da investigação relacionada com a psicologia do desporto, a identificação das 
razões que levam os portugueses à prática desportiva é a que mais interesse tem suscitado nos 
investigadores nacionais. Fruto dessa curiosidade, um número bastante elevado de estudos 
foram realizados em Portugal, a partir dos finais dos anos 80 (Fonseca, 1995). 
Um dos primeiros estudos realizados em Portugal sobre os motivos para a prática do 
Andebol foi efectuado por Cruz (1986) com 29 atletas de idades compreendidas entre os 14 e 
os 16 anos, da Selecção Regional de Braga. 
 Os resultados obtidos permitiram concluir que estes atletas praticavam a modalidade, 
essencialmente, por três razões: Desenvolverem as suas Capacidades e Atingirem Níveis 
Superiores de Execução, Manterem uma Boa Forma Física e serem Fisicamente Saudáveis e 
Gostarem do Espírito de Grupo e de Trabalhar em Equipa. 
Realizado por Cruz, Costa e Viana (1995), para avaliação dos motivos para a competição 
desportiva e das razões para o seu abandono, um outro estudo contou com 259 atletas e ex-
atletas de andebol e voleibol (198 atletas e 61 ex-atletas), com idades compreendidas entre os 




Assim, em relação ao “Género”, os atletas masculinos deram preferência ao 
Sucesso/Estatuto e aos Factores Situacionais em oposição às atletas que referiram mais o 
Divertimento e a Recreação. No que diz respeito à “Idade”, para os atletas mais jovens 
(menos de 19 anos) o Sucesso/Estatuto, Desenvolvimento de Competências/Forma Física, 
Excitação/Descarga de Energias e Divertimento/Recreação, era mais relevante do que para os 
atletas mais velhos (20 anos ou mais). 
A nível nacional e internacional, o primeiro estudo a analisar os motivos para a prática do 
“Desporto Escolar”, assim como as razões para o seu abandono, simultaneamente na 
perspectiva de praticantes e ex-praticantes, foi realizado por Matos e Cruz (1997), com 757 
alunos de ambos os géneros, dos ensinos básicos e secundários do distrito de Braga – 382 
praticantes e 375 ex-praticantes – com idades compreendidas entre os 12 e os 18 anos. Esta 
investigação permitiu identificar cinco dimensões gerais da motivação para a prática do 
desporto escolar: Acção/Forma Física, Afiliação/Amizade, Desenvolvimento/Melhoria de 
Capacidades, Competição e Estatuto Social.  
Registaram-se diferenças significativas em relação ao género, tipo de desporto 
(individual/colectivo) e ano de escolaridade (8º, 9º, 10º, 11º, e 12º). Quanto ao “Género”, os 
rapazes que praticavam desporto escolar eram menos motivados para a Acção e para o 
Desenvolvimento de Capacidades, e mais para a Competição e para o Estatuto Social, do que 
as raparigas. Para além disso, partilhavam objectivos mais centrados no “Ego” e menos na 
“Tarefa”, e eram mais Orientados para a Vitória, para a Competitividade e para os 
Objectivos. 
Quanto ao “Tipo de Desporto”, os praticantes de modalidades colectivas demonstraram 
ser significativamente mais motivados para a Competição e para a Vitória do que os 




No que diz respeito ao “Ano de Escolaridade”, os praticantes do 8º ano apresentaram 
níveis significativamente mais elevados no Desenvolvimento de Competências do que os 
colegas do 11º e 12º anos. Os dos 8º e 9º anos atribuíram ao Estatuto Social maior relevância 
do que todos os restantes anos, e, mais valor na Orientação para o “Ego” do que os do 10º e 
11º anos. Os praticantes mais velhos (12º ano) revelaram níveis superiores aos dos colegas 
dos 10º e 11º anos de escolaridade, na Orientação para a Vitória. 
Não foram detectadas diferenças significativas nas razões para o abandono escolar, em 
função do “Ano”. No entanto, uma foi verificada em relação ao “Género” – os rapazes 
registaram maior percepção de Ênfase na Vitória –, e uma no “Tipo de Desporto” – os ex-
praticantes de desportos colectivos atribuíram maior significado ao Castigo/Punição por parte 
dos Pais como motivo para o abandono da prática do desporto escolar.  
Embora os Motivos Competitivos surjam como uma dimensão da prática do desporto 
escolar, são a Aprendizagem e o Desenvolvimento de Competências que aparecem como 
dimensão motivacional mais importante, tanto para os praticantes como para os ex-
praticantes do desporto escolar. 
Rêgo (1998) realizou uma investigação com o objectivo de identificar os motivos de 
participação desportiva ao nível do desporto escolar, com 250 raparigas e rapazes, alunos do 
ensino básico e secundário da cidade do Porto, de idades compreendidas entre os 10 e os 16 
anos. Os motivos principais valorizaram os aspectos inerentes às Actividades em Grupo 
(espírito de equipa, trabalhar em equipa), à Condição Física (estar em boa condição física), à 
Aprendizagem de Novas Técnicas (aprender novas técnicas e atingir um nível desportivo 
mais elevado) e à Afiliação (fazer novas amizades). Estes resultados harmonizam-se com os 
de alguns estudos já realizados, quer a nível nacional (e.g., Costa, 1991) quer internacional 
(e.g., Gill et al., 1983). 
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Um estudo recente realizado por Cid (2002), com o objectivo de averiguar quais as razões 
que levam à prática desportiva e se estas se alteram ao longo do percurso escolar, envolveu 
110 estudantes do ensino secundário (10º ao 12º ano) todos do género masculino, com idades 
compreendidas entre os 15 e os 20 anos. Os motivos mais apontados foram: Manter a Forma, 
Estar em Boa Condição Física, e Prazer e Divertimento. Apesar de, em função do “Ano”, se 
terem verificado algumas diferenças nos motivos, elas só foram estatisticamente 
significativas em dois itens: Libertar a Tensão e Prazer e Divertimento. 
Relativamente aos estudos feitos em Portugal, segundo Fonseca (1995), e à semelhança 
do referido na literatura internacional para os jovens de outros países, os atletas nacionais 
indicam múltiplos motivos para a sua prática desportiva. A idade e o género parecem ser 
condicionantes dos motivos para a prática desportiva. Assim, em relação: 
- À Idade, os atletas mais novos, para além de, em regra, atribuírem valores mais 
elevados a todos os motivos, referem como mais importantes o Divertimento, o 
Desenvolvimento de Competências, a Realização/Estatuto e a Libertação de Energias, por 
oposição aos atletas mais velhos, que enfatizam razões mais associadas à Equipa e à 
Afiliação/Amizade; 
- Aos Géneros, as raparigas atribuem maior importância a motivos directamente 
relacionados com a Amizade e a Afiliação, enquanto os rapazes mais ao Estatuto e ao 
Reconhecimento por parte dos outros. 
No entanto, no que se refere à influência do “Género”, e nos motivos que levam os jovens 
a praticar desporto, as conclusões das diversas investigações desenvolvidas em Portugal não 
são consistentes. Quanto aos motivos relacionados com a “Aprendizagem” ou o 
“Melhoramento de Capacidades”, por exemplo, alguns estudos referem que são os rapazes 









O Grande Objectivo desta investigação foi seleccionar um contexto educativo diferente – 
Ensino Técnico-Profissional –, comummente rotulado como servindo apenas aqueles alunos 
que parecem apresentar algumas dificuldades em acompanhar o ensino denominado 
“regular”. 
O Ensino Técnico-Profissional teve um desenvolvimento acelerado desde 1980 a partir do 
Despacho Normativo 9-P/80 de 9 de Janeiro. Este tipo de ensino permitiu que jovens não 
necessariamente incompetentes, mas adversos à aquisição de conhecimentos abstractos, 
adquiríssem conhecimentos actualizados e competências específicas a um primeiro emprego. 
O Despacho Normativo 6/91 de 15 de Janeiro, através do Gabinete de Educação 
Tecnológica, Artística e Profissional (GETAP) organizou-se com o objectivo de substituir 
alguns dos cursos de carácter tradicional, adaptando-os aos níveis de formação da União 
Europeia. Isto veio melhorar significativamente a imagem desta via de formação, tantas vezes 
considerada como segunda escolha. 
A criação de Cursos de Nível 3 (Anexo A), associada à recuperação de instalações, à 
aquisição de equipamentos e de sistemas especializados, tornou possível a familiarização dos 
estudantes com tecnologias e aparelhagens complexas. A necessidade de criar novos cursos, 
alterar planos curriculares e tornar mais explícito o sistema de avaliação e progressão com o 
fim de garantir que o desenvolvimento de conhecimentos dos alunos se fizesse através de um 
processo dinâmico em que professores e formadores assumissem, também, papéis de tutores e 
orientadores de projectos, foi a base para a organização do Despacho Normativo 13/95 de 21 




Durante a sua vigência sedimentou-se a ideia de que todos os alunos deverão ter acesso a 
uma via de orientação a cada momento da sua escolaridade e que, no final dela, possam ter 
adquirido saberes e competências e desenvolvido aptidões que lhes permitam a integração na 
sociedade e a construção do seu projecto de vida. Tal determinou que fossem activadas 
práticas permanentes de orientação escolar e profissional. O alargamento da escolaridade 
obrigatória para nove anos, a necessidade de garantir aos alunos percursos de formação 
flexíveis e o carácter especializado dos Cursos de Nível 3 determinaram uma nova 
organização dos cursos, baseada na estrutura «área de formação», com gestão própria.    
Os referidos cursos têm como objectivos principais: prolongar a escolaridade, a 
flexibilidade intelectual e a capacidade de adaptação à mudança; adquirir bases teóricas 
fundamentais a futuras profissões; aceder a conhecimentos actualizados e desenvolver 
competências específicas necessárias a um primeiro emprego; e favorecer experiências 
profissionais (Diário da República – 1Série-B, Nº 204-4.9.1998). 
O Curso Técnico-Profissional de Desporto, objecto de estudo na nossa investigação, 
teve início no Ano Lectivo de 92/93. Desde então, o número de alunos que ingressaram no 1º 
ano divide-se em uma ou duas turmas. No Ano Lectivo de 2004/2005, foram admitidos 24 
alunos que formaram, apenas, uma turma. Desses 24, 6 desistiram, 3 ficaram retidos no 1º 
ano, e os outros 3 tiveram retenções ao longo do curso. Actualmente no 3º ano, os 12 
restantes constituem a turma participante no nosso estudo. Para tentar controlar o abandono 
e/ou insucesso escolar a escola utiliza duas estratégias. A primeira passa por, no 2º período, e 
depois de avaliadas as dificuldades sentidas pelos alunos no 1º período (especialmente nas 
disciplinas de carácter mais teórico: Componentes Sócio-Cultural e Científica), traçar planos 
de recuperação, para isso, disponibilizando aulas de apoio, trabalhos de grupo, etc. 
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A segunda, tem a ver com um dos critérios de avaliação definido este ano em Conselho 
Pedagógico, através do qual 40% da avaliação do 1º Período passa para o 2º, e 60% transita 
do 2º para o 3º Período.  
 
Este estudo teve por base Quatro Objectivos Específicos: 
1 – Identificar as “Razões/motivos” que levaram os estudantes a escolher e a persistir no 
Curso Técnico-Profissional de Desporto, bem como as que os fariam, eventualmente, 
abandoná-lo; 
2 – Averiguar se existem diferenças significativas em função da Idade, Género e Ano de 
Escolaridade, nos motivos apresentados; 
3 – Verificar transversalmente nas variáveis – “Orientação Motivacional”, “Percepção de 
Apoio à Autonomia”, “Satisfação” e “Rendimento Escolar” –, a existência de diferenças 
significativas em função do Género e Ano de Escolaridade; 
4 – Analisar longitudinalmente se existem diferenças, nas variáveis acima referidas, ao longo 
do ano lectivo, nos 3 anos do curso.  
 
Com o 1º Objectivo pretendeu-se, através de questões abertas, identificar as razões que 
levaram os estudantes a escolherem o curso, quais as que os fazem persistir e quais as que, 
eventualmente, as conduziriam a abandonar/desistir. O 2º Objectivo passou por, a existirem, 
analisar diferenças, estatisticamente significativas, em função da idade, género e ano de 
escolaridade, nos motivos apresentados. O 3º Objectivo consistiu na análise de possíveis 
diferenças nas variáveis psicológicas dos alunos, em função do género e ano. O 4º Objectivo 
prendeu-se com a avaliação, em dois momentos (Dezembro e Maio), das orientações 
motivacionais, da percepção de apoio à autonomia, da satisfação e do rendimento escolar dos 
estudantes, nos 3 anos do curso. 
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Deste modo, procurou-se investigar se, ao longo do ano lectivo, ocorreriam mudanças nas 





Tendo em conta os resultados de estudos anteriores, apresentados no capítulo da revisão 
da literatura, foram formuladas as seguintes hipóteses, para os Objectivos 3 e 4: 
1. O Género Masculino está Extrinsecamente mais Motivado do que o Feminino; 
2. Quanto maior a Percepção de Autonomia maior a Satisfação com o Curso; 
3. Quanto maior a Percepção de Autonomia melhor o Rendimento Escolar; 
4. A Percepção de Autonomia e a Satisfação aumentam do 1º para o 2º momento de 
avaliação. 
 
2.3. Desenho do Estudo 
 
Nesta investigação foi utilizada uma metodologia mista, associando o método transversal 
e longitudinal, delineado para decorrer em dois momentos: 
1. Em Dezembro, foram colocadas três questões abertas a todos os alunos do curso, com o 
propósito de identificar os “Motivos de Participação no Curso” e respectiva “Satisfação”, 
e aplicados os questionários para avaliação da “Orientação Motivacional” e “Percepção 
de Apoio à Autonomia”;  
2. Em Maio do corrente ano lectivo fez-se, novamente, a aplicação dos questionários e 






O grupo de participantes, pertencente a um estabelecimento de ensino na zona da grande 
Lisboa, foi constituído por 74 alunos (22 do género feminino (29,7%) e 52 do género 
masculino (70,3%), com idades compreendidas entre os 15 e os 20 anos (idade média = 16,9 
anos), todos estudantes de um Curso Técnico-Profissional de Desporto. A distribuição do 
número de alunos por ano e género e por idade e género serão apresentadas nas Figuras 3 e 
4, respectivamente. 
 













































Figura 5. Distribuição do número de alunos, com pelo menos uma retenção, em função do 
“Ano” em que essa retenção ocorreu 
 






















Como se pode observar, o maior número de retenções ocorreu no 10º Ano de 
Escolaridade, com 28 alunos. Desses, 22 ficaram retidos uma vez, e duas vezes os restantes 6 
(Figura 6). No Curso Técnico-Profissional de Desporto só 3 estudantes ficaram retidos no 1º 
ano (equivalente ao 10º ano). Os restantes tiveram retenções anteriores a este curso. 
 
Figura 6. Distribuição do número de alunos com retenções no “10º Ano” 
Distribuição dos Alunos






















Neste estudo foram utilizados os seguintes instrumentos de avaliação: 
 
- Um “Questionário Sócio-Demográfico” para obtenção de dados pessoais do aluno: 
Idade, Sexo, Ano de Escolaridade, Turma e Número, qual o Número de Reprovações e em 
que anos ocorreram (Anexo B). O Curso Técnico-Profissional de Desporto tem três 
componentes de Formação Específicas: “Sócio-Cultural”, “Científica” e “Técnica”. Neste 
estudo decidiu-se designar por “Científica”, e agrupar numa única as formações sócio-
cultural e científica, mantendo-se a componente “Técnica”. Como indicador do Rendimento 
Escolar, foi utilizada a média das notas escolares - Científica e Técnica -, dos 1º e 2º 
Períodos, fornecida pelo Gestor do Curso. 
 
- Um “Questionário do Ambiente de Aprendizagem” – tradução de “Learning Climate 
Questionnaire” de Ryan e Connell (1989), adaptado na versão portuguesa por Rodrigues 
(2005), frequentemente usado no âmbito da Teoria da Auto-determinação – foi o instrumento 
escolhido para avaliar a Percepção de Apoio à Autonomia (Anexo C). Constituído por 15 
itens, procura avaliar as percepções do ambiente de aprendizagem na sala de aula pelos 
estudantes, nomeadamente, o suporte de autonomia fornecido pelos professores. A 
consistência interna, avaliada através do coeficiente Alfa de Cronbach, foi de .90. Para cada 
item os alunos escolheram, segundo uma escala de avaliação de 7 pontos (de 1=“Discordo 
Totalmente” a 7=“Concordo Totalmente”), a resposta que melhor corresponde à sua 
experiência pessoal com os professores. Exemplo de Itens: “Eu sinto que os meus 




A cotação do questionário – mínima 1 e máxima 7 – efectua-se calculando a média dos 
resultados dos itens. Uma cotação elevada representa um nível alto de percepção de 
autonomia. 
 
- Uma “Escala de Motivação Escolar” – tradução de “Academic Motivation Scale” de 
Vallerand et al (1992), adaptada na versão portuguesa por Guerreiro (2005) – foi o 
instrumento utilizado para avaliar as orientações da motivação dos estudantes (Anexo D). É 
constituída por 22 itens, distribuídos por 3 sub-escalas: Motivação Intrínseca (15 itens), 
Motivação Extrínseca – (3 itens), e Amotivação – (4 itens). A consistência interna, avaliada 
através do coeficiente Alfa de Cronbach, para cada uma das sub-escalas, foi a seguinte: 
Motivação Intrínseca  .92; Motivação Extrínseca  .82; e Amotivação  .79.     
Para cada item os alunos escolheram, segundo uma escala de 7 pontos (de 1=“Discordo 
Totalmente” a 7=“Concordo Totalmente”), a resposta que melhor correspondia ao seu grau 
de acordo, ou desacordo.  
A Motivação Intrínseca refere-se à satisfação ou prazer que se experimenta enquanto se 
aprende, investiga ou tenta compreender algo novo. Exemplo: Item 9 – “Pelo interesse em 
descobrir coisas novas que não sabia antes”. 
Na Motivação Externa o comportamento é regulado através de fontes externas tais como 
recompensas e punições. Exemplo: Item 19 – “Para vir a ganhar um bom ordenado no 
futuro”. 
Na Amotivação os indivíduos não estão nem intrínseca nem extrinsecamente motivados. 
Experenciam sentimentos de incompetência e incontrolabilidade, atribuindo a factores 
externos os próprios comportamentos. Exemplo: Item 21 – “Não consigo perceber o que 




No primeiro momento de avaliação, para posterior Análise de Conteúdo, foram colocadas 
três Questões Abertas (Anexo E): 
 
- Que razões/motivos te levaram a escolher este curso? 
- Que razões/motivos te fazem persistir no curso? 
- Que razões/motivos te fariam desistir/abandonar o curso? 
 
Por último, e em ambos os momentos de avaliação, foi solicitado aos estudantes que, 
numa escala de 7 pontos (de 1=“Nada Satisfeito” a 7=“Muito Satisfeito”), fizessem um 





O pedido de autorização para a realização da investigação foi efectuado à Presidente da 
Comissão Instaladora, da respectiva Instituição Escolar. Posteriormente, foi marcada uma 
entrevista com o Gestor do Curso para lhe ser transmitido o propósito deste estudo e 
agendado o dia da aplicação dos questionários. 
Nos dois momentos de avaliação, os questionários foram passados e respondidos no 
princípio ou no fim de cada aula, sempre na presença dos investigadores, para garantir que 
não só, as respostas fossem compreendidas pelos estudantes, bem como para evitar o extravio 
do questionário. Embora não tenha sido possível assegurar o Anonimato dos questionários 
por se tratar de um estudo longitudinal havendo, por isso, necessidade de se cruzarem dados 
do mesmo indivíduo, a Confidencialidade das respostas dos alunos foi mantida, sendo o seu 
acesso exclusivamente reservado aos investigadores responsáveis.  
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A Análise de Conteúdo das questões abertas foi realizada da seguinte forma: constituíu-
se o “corpus” de análise (composto pelas respostas dos alunos às três questões abertas) e 
definiram-se as categorias e as unidades de análise (unidades de registo). A construção do 
sistema de categorias foi feita a partir do cruzamento entre as referências teóricas e o 
conteúdo específico das questões. Criadas as categorias, foram integradas as expressões 
constitutivas das unidades de registo. Todas elas foram colocadas numa das categorias, sem 
possibilidade de constar em mais do que uma categoria (Anexo F).  
A escolha das unidades de registo foi efectuada segundo critérios semânticos, onde cada 
unidade se refere a um determinado tema. As unidades de sentido podem ser uma palavra, um 
grupo de palavras, uma frase ou um conjunto de frases, sendo que cada unidade contém, 
apenas, um elemento de sentido. Nas Figuras 7, 8 e 9 serão apresentadas as categorias 
definidas para a escolha, persistência e abandono, do curso. 
 
Figura 7. Categorias definidas para a escolha do curso 
Razões/Motivos Avalia motivos relacionados com: 
Desporto  Gosto, interesse e vocação para o desporto e para a prática desportiva (ex.: 
“Adoro desporto”). 
Profissão Projectos profissionais ligados ao desporto e ao ensino de modalidades 
desportivas (ex.: “Quero ser um técnico de desporto”). 
Curso  
 
Gosto, qualidade, facilidade e referências sobre o curso; Carteira 
profissional e respectivas saídas; Equivalência ao 12º ano (ex.: “Gosto 
muito do curso”). 
Desenvolvimento 
de Competências 
Aquisição e desenvolvimento de capacidades cognitivas e físicas (ex.: 
“Quero aprender a fazer melhor desporto”). 
Realização/Estatuto   Obtenção de um bom estatuto a nível pessoal, académico e profissional 
(ex.: “Para ser alguém na vida”).  
Escola Gosto pela escola; Espaços e equipamentos; Acessibilidade à escola (ex.: 






Figura 8. Categorias definidas para a persistência no curso 
 
Razões/Motivos Avalia motivos relacionados com: 
Curso Gosto, qualidade e facilidade do curso; Carteira profissional e respectivas 
saídas; Equivalência ao 12º ano (ex.: “Para ter uma carteira profissional”). 
Profissão Projectos profissionais ligados ao desporto e ao ensino de modalidades 
desportivas (ex.: “Poder vir a dar aulas a crianças”). 
Desenvolvimento 
de Competências 
Aquisição e desenvolvimento de capacidades cognitivas e físicas (ex.: 
“Estou a gostar de experimentar novos desportos”). 
Realização/Estatuto Obtenção de um bom estatuto a nível pessoal, académico e profissional 
(ex.: “Ter um bom trabalho”). 
Desporto Gosto pelo desporto e pela prática desportiva (ex.:”Gostar tanto de 
desporto”). 
Afiliação/Amizade Relação com os colegas (ex.: “Adoro os meus colegas”). 
Sucesso Escolar Aproveitamento/rendimento escolar (ex.: “Estou a ter êxito”). 
Professores Relação com os professores; Método de ensino (ex.: “Gosto da forma 
como os professores ensinam”). 
Escola Gosto pela escola; Ambiente escolar; Espaços e equipamentos (ex.: “As 
instalações da escola”). 
Pais Agradar aos pais (ex.: “O orgulho dos meus pais”). 
 
 
Figura 9. Categorias definidas para o abandono do curso 
 
Razões/Motivos Avalia motivos relacionados com: 
Motivos 
Pessoais/Sociais 
Problemas de saúde, familiares, relacionais, económicos, desportivos e 
de falta de competência; Outras vocações (ex.: “Ter de trabalhar para 
ganhar dinheiro”). 
Curso Não gostar, insatisfação, dificuldade, cansaço físico, excessiva carga 
horária e faltas de saída do curso (ex.: “É muito cansativo”). 
Insucesso Escolar Fraco rendimento escolar; Excesso de faltas (ex.: “Más notas”). 
Escola Não gostar da escola; Ambiente escolar; Espaços e equipamentos; 
Acessibilidade à escola (ex. “Ir viver para outra zona”). 
Nenhum Ausência total de razões para desistir/abandonar o curso (ex.: “Não 
tenho motivos nem razões”). 
Afiliação/Amizade Relação com os colegas (ex.:“Não gostar da turma”). 





3.1. Resultados  
 
Neste capítulo, serão apresentadas as análises estatísticas efectuadas e os resultados 
obtidos, na Análise de Conteúdo (3.1.1), no Estudo Transversal (3.1.2.) e no Estudo 
Longitudinal (3.1.3.). 
 
3.1.1. Análise de Conteúdo 
 
Serão expostas, dos Quadros 1 ao 21, as percentagens de resposta em cada uma das 
categorias respectivas – razões/motivos de escolha, persistência e abandono do curso – bem 
como os resultados dos testes efectuados para comparação de proporções das mesmas, 
entrando com as variáveis “Ano”, “Género” e “Idade”. 
 
Quadro 1. Razões/Motivos para a escolha do curso. Resultados Totais em (%) 
 




Desenvolvimento de Competências 13,5 




As razões mais referidas para a escolha do curso, no total dos participantes, foram o 






Quadro 2. Razões/Motivos de escolha do curso. Resultados em (%), por “Ano” 
 
Razões/Motivos 1º 2º 3º 
Desporto 76,5 89,3 75,0 
Profissão 76,5 57,1 33,3 
Curso 50,0 35,7 66,7 
Desenvolvimento de Competências 14,7 10,7 16,7 
Realização/Estatuto 11,8 10,7 0,0 
Escola 5,9 10,7 16,7 
 
 
Os alunos dos 3 anos do curso referiram mais o Desporto, a Profissão e o Curso. O 3º ano 
valorizou mais o Curso do que a Profissão, não atribuindo qualquer importância à 
Realização/Estatuto (Quadro 2). 
 
Quadro 3. Valores-p dos testes unilaterais, para comparação de proporções, por “Ano” 
Razões/Motivos 1º vs 2º 2º vs 3º 1º vs 3º 
Desporto 0,0848 0,1503 0,4595 
Profissão 0,0514 0,0747 0,0026 
Curso 0,1260 0,0291 0,1501 
Desenvolvimento de Competências 0,3179 0,3134 0,4369 
Realização/Estatuto 0,4480 0,0334 0,0166 
Escola 0,2482 0,3134 0,1740 
 
 
Os testes para comparação de proporções permitem afirmar que os alunos dos 1º e 2º anos 
valorizaram, por igual, a Realização/Estatuto e fazem-no mais do que os do 3º ano. Os do 1º 






Quadro 4. Razões/Motivos de escolha do curso. Resultados em (%), por “Género” 
Razões/Motivos F M 
Desporto 81,8 80,8 
Profissão 72,7 57,7 
Curso 50,0 46,2 
Desenvolvimento de Competências 9,1 15,4 
Realização/Estatuto 4,5 11,5 
Escola 4,5 11,5 
 
Raparigas e Rapazes referiram mais o Desporto, a Profissão e o Curso. As raparigas 
valorizaram mais a Profissão do que os Rapazes (Quadro 4). No entanto, como se pode 
confirmar pela análise do Quadro 5 e, relativamente às razões para a escolha do curso, os 
testes para comparação de proporções mostram que não há diferenças significativas entre 
“Géneros”. 
 
Quadro 5. Valores-p dos testes unilaterais para comparação de proporções, por “Género” 









Quadro 6. Razões/Motivos de escolha do curso. Resultados em (%), por “Idade” 
Razões/Motivos <17  = 17 > 17  
Desporto 89,3 76,9 75,0 
Profissão 75,0 65,4 40,0 
Curso 39,3 50,0 55,0 
Desenvolvimento de Competências 10,7 19,2 10,0 
Realização/Estatuto 14,3 3,8 10,0 
Escola 10,7 7,7 10,0 
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Os motivos mais referidos pelos três escalões etários para a escolha do curso foram o 
Desporto, a Profissão e o Curso (Quadro 6). 
 
Quadro 7. Valores-p dos testes unilaterais, para comparação de proporções, por “Idade” 
Razões/Motivos <17 vs =17 =17 vs >17 <17 vs >17 
Desporto 0,1110 0,4400 0,1033 
Profissão 0,2192 0,0389 0,0052 
Curso 0,2131 0,3680 0,1385 
Desenvolvimento de Competências 0,1897 0,1835 0,4680 
Realização/Estatuto 0,0851 0,2120 0,3246 
Escola 0,3500 0,3930 0,4680 
 
Os testes para comparação de proporções permitem dizer que os alunos com 17 anos ou 
menos valorizaram igualmente a Profissão, e mais do que os que têm idade superior a 17 anos 
(Quadro 7). 
 















As razões mais apontadas para a persistência no curso, no total dos participantes, foram o 
Curso, a Profissão, o Desenvolvimento de Competências, a Realização/Estatuto e o Desporto 
(Quadro 8).  
 
Quadro 9. Razões/Motivos de persistência no curso. Resultados em (%), por “Ano” 
Razões/Motivos 1º 2º 3º 
Curso 52,9 50,0 83,3 
Profissão 32,4 39,3 25,0 
Desenvolvimento de Competências 20,6 32,1 25,0 
Realização/Estatuto 23,5 17,9 8,3 
Desporto 14,7 14,3 25,0 
Afiliação/Amizade 17,6 7,1 8,3 
Sucesso Escolar 2,9 14,3 25,0 
Professores 14,7 0,0 0,0 
Escola 14,7 0,0 0,0 
Pais 2,9 3,6 8,3 
 
Os alunos dos 3 anos referiram mais o Curso e a Profissão. Os do 3º ano, esta última na 
mesma proporção do Desenvolvimento de Competências, do Desporto e do Sucesso Escolar. 
Os alunos dos 2º e 3º anos não realçaram nem a Escola nem os Professores (Quadro 9). 
 
Quadro 10.Valores-p dos testes unilaterais, para comparação de proporções, por “Ano” 
Razões/Motivos 1º vs 2º 2º vs 3º 1º vs 3º 
Curso 0,4088 0,0100 0,0135 
Profissão 0,2854 0,1789 0,3103 
Desenvolvimento de Competências 0,1516 0,3203 0,3788 
Realização/Estatuto 0,2902 0,1883 0,0797 
Desporto 0,4813 0,2243 0,2294 
Afiliação/Amizade 0,0987 0,4493 0,1833 
Sucesso Escolar 0,0581 0,2243 0,0428 
Professores 0,0077 1,0000 0,0077 
Escola 0,0077 1,0000 0,0077 
Pais 0,4449 0,2924 0,2626 
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Os testes para comparação de proporções revelaram que a Escola e os Professores só 
foram valorizadas pelos alunos do 1º ano. Para os do 3º ano é mais importante o Sucesso 
Escolar do que para os do 1º, e o Curso mais do que para os dos 1º e 2º anos (Quadro 10). 
Quadro 11. Razões/Motivos de persistência no curso. Resultados em (%), por “Género” 
Razões/Motivos Feminino Masculino 
Curso 59,1 56,8 
Profissão 40,9 30,8 
Desenvolvimento de Competências 36,4 21,2 
Realização/Estatuto 13,6 21,2 
Desporto 4,5 21,2 
Afiliação/Amizade 9,1 13,5 
Sucesso Escolar 4,5 13,5 
Professores 9,1 5,8 
Escola 0,0 9,6 
Pais 0,0 5,8 
 
Raparigas e Rapazes valorizaram mais o Curso, a Profissão e o Desenvolvimento de 
Competências, embora os rapazes tenham referido, na mesma proporção desta última, a 
Realização/Estatuto e o Desporto. As raparigas não referiram nem a Escola nem os Pais 
(Quadro 11). 
Quadro 12. Valores-p dos testes unilaterais, para comparação de proporções, por “Género” 
Razões/Motivos M vs F 
Curso 0,3956 
Profissão 0,2045 










Os testes para comparação de proporções indicaram que os Rapazes, mais do que as 
Raparigas, valorizaram o Desporto, a Escola e os Pais (Quadro 12). 
 
Quadro 13. Razões/Motivos de persistência no curso. Resultados em (%), por “Idade” 
Razões/Motivos <17  = 17  > 17  
Curso 64,3 46,2 60,0 
Profissão 42,9 26,9 30,0 
Desenvolvimento de Competências 21,4 26,9 30,0 
Realização/Estatuto 25,0 19,2 10,0 
Desporto 7,1 38,5 0,0 
Afiliação/Amizade 17,9 15,4 0,0 
Sucesso Escolar 7,1 19,2 5,0 
Professores 3,6 11,5 5,0 
Escola 7,1 7,7 5,0 
Pais 3,6 7,7 0,0 
 
Os três escalões etários valorizaram mais o Curso. A Profissão aparece em 2º lugar, tanto 
para os alunos mais novos como para os mais velhos. Os de 17 anos colocam aí o Desporto. 
Os mais velhos não referiram o Desporto, a Afiliação/Amizade e os Pais (Quadro 13). 
 
Quadro 14. Valores-p dos testes unilaterais, para comparação de proporções, por “Idade” 
Razões/Motivos <17 vs = 17 = 17 vs > 17 <17 vs > 17 
Curso 0,0868 0,1728 0,3815 
Profissão 0,1061 0,4095 0,1770 
Desenvolvimento de Competências 0,3186 0,4095 0,2524 
Realização/Estatuto 0,3041 0,1835 0,0782 
Desporto 0,0017 0,0000 0,0711 
Afiliação/Amizade 0,4035 0,0148 0,0068 
Sucesso Escolar 0,0928 0,0597 0,3779 
Professores 0,1336 0,2051 0,4060 
Escola 0,4693 0,3532 0,3779 
Pais 0,2563 0,0705 0,1543 
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Os testes para comparação de proporções permitem afirmar que os alunos mais novos e os 
de 17 anos avaliam de igual modo a Afiliação/Amizade, e mais do que os mais velhos. Os 
estudantes com 17 anos valorizaram, ainda, o Desporto (Quadro 14). 
 
Quadro 15. Razões/Motivos para o abandono do curso. Resultados Totais em (%)  
Razões/Motivos Total 
Motivos Pessoais/Sociais 50,0 
Curso 35,1 






As razões mais referidas para o abandono do curso, no total dos participantes, foram os 
Motivos Pessoais/Sociais, o Curso e o Insucesso Escolar (Quadro 15). 
 
Quadro 16. Razões/Motivos de abandono do curso. Resultados em (%), por “Ano” 
Razões/Motivos 1º 2º 3º 
Motivos Pessoais/Sociais 44,1 53,6 58,3 
Curso 32,4 42,9 25,0 
Insucesso Escolar 26,5 14,3 33,3 
Escola 8,8 10,7 25,0 
Nenhum 17,6 0,0 8,3 
Afiliação/Amizade 2,9 7,1 16,7 
Professores 0,0 10,7 8,3 
 
Os alunos dos 3 anos do curso apontaram mais os Motivos Pessoais/Sociais. Para os dos 
1º e 2º anos, o Curso aparece em 2º lugar, posição ocupada pelo Insucesso Escolar para os do 
3º ano. Os estudantes do 1º ano não referiram os Professores e os do 2º não mencionaram o 
motivo Nenhum (Quadro 16). 
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Contudo, como se pode observar no Quadro 17, os testes para comparação de proporções 
permitem afirmar que não há diferenças significativas entre “Anos”. 
 
Quadro 17. Valores-p dos testes unilaterais, para comparação de proporções, por “Ano” 
Razões/Motivos 1º vs 2º 2º vs 3º 1º vs 3º 
Motivos Pessoais/Sociais 0,2284 0,3901 0,1957 
Curso 0,1970 0,1263 0,3103 
Insucesso Escolar 0,1126 0,1040 0,3297 
Escola 0,4018 0,1503 0,1139 
Nenhum 0,0035 0,1481 0,1833 
Afiliação/Amizade 0,2291 0,2100 0,1090 
Professores 0,0334 0,4049 0,1481 
 
Raparigas e Rapazes referiram mais os Motivos Pessoais/Sociais, o Curso e o Insucesso 
Escolar (Quadro 18). 
 
Quadro 18. Razões/Motivos de abandono do curso. Resultados em (%), por “Género” 
Razões/Motivos F M 
Motivos Pessoais/Sociais 63,6 44,2 
Curso 27,3 38,5 
Insucesso Escolar 27,3 21,2 
Escola 9,1 13,5 
Nenhum 4,5 11,5 
Afiliação/Amizade 4,5 7,7 
Professores 4,5 5,8 
 
Os testes para comparação de proporções permitem afirmar que não há diferenças 










Quadro 19. Valores-p dos testes unilaterais, para comparação de proporções, por “Género” 
Razões/Motivos M vs F 
Motivos Pessoais/Sociais 0,0581 
Curso 0,1684 







Quadro 20. Razões/Motivos de abandono do curso. Resultados em (%), por “Idade” 
Razões/Motivos <17  = 17  > 17  
Motivos Pessoais/Sociais 32,1 69,2 50,0 
Curso 50,0 26,9 25,0 
Insucesso Escolar 25,0 26,9 15,0 
Escola 10,7 15,4 10,0 
Nenhum 7,1 15,4 5,0 
Afiliação/Amizade 14,3 0,0 5,0 
Professores 7,1 3,8 5,0 
 
 
Os alunos mais novos referiram mais o Curso e os Motivos Pessoais/Sociais. Os de 17 ou 
mais anos, o inverso (Quadro 20). 
 
Quadro 21.Valores-p dos testes unilaterais, para comparação de proporções, por “Idade” 
Razões/Motivos <17 vs = 17 = 17 vs > 17 <17 vs > 17 
Motivos Pessoais/Sociais 0,0017 0,0906 0,1050 
Curso 0,0362 0,4413 0,0323 
Insucesso Escolar 0,4360 0,1563 0,1909 
Escola 0,3054 0,2904 0,4680 
Nenhum 0,1686 0,1134 0,3779 
Afiliação/Amizade 0,0154 0,1525 0,1292 
Professores 0,2962 0,4257 0,3779 
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Com base nos testes para comparação de proporções, pode afirmar-se que os alunos de 17 
anos valorizaram mais os Motivos Pessoais/Sociais do que os mais novos. Estes, por sua vez, 
realçaram a Afiliação/Amizade mais do que os que têm 17 anos, e o Curso mais do que os 
que têm 17 anos ou mais (Quadro 21). 
 
3.1.2. Estudo Transversal – 1º Momento de Avaliação (Dezembro) 
 
Note-se que no 3º Ano só existe um indivíduo do género feminino pelo que, algumas das 
características mencionadas no ponto 1 não puderam ser calculadas, bem como o estudo 
comparativo envolvendo simultâneamente os factores “Ano” e “Género”, referido no ponto 3, 
foi efectuado considerando, apenas, os dois primeiros anos. 
O estudo estatístico relativo ao 1º momento de avaliação incluiu: 1º) O cálculo das 
principais características amostrais, obtidas para cada uma das variáveis em estudo, e de 
acordo com as combinações possíveis dos factores “Género” (“F” para feminino e “M” para 
masculino), e “Ano” (“1ºAno”, “2ºAno” e “3ºAno”); 2º) Uma análise de correlação 
contemplando os diversos pares formados pelas variáveis em estudo; e 3º) Uma análise 
estatística exaustiva para comparação das diversas variáveis, considerando também os 
diferentes níveis dos factores “Ano” e “Género”. Para levar a cabo a análise mencionada no 
ponto 3, utilizou-se uma “bateria” de testes de hipóteses, designadamente: 
- testes paramétricos: sempre que se verificaram as condições exigidas para a aplicação 
deste tipo de testes, eles foram tidos por base para se tomarem as decisões já que, 
verificando-se os pressupostos para a sua aplicabilidade, os testes paramétricos são mais 
potentes, como tal, preferíveis aos não paramétricos. Nesta categoria incluem-se os testes t, 
para duas amostras independentes ou emparelhadas, e o teste F da ANOVA, para comparação 
de mais de duas amostras independentes; 
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- testes não paramétricos: sempre que não se verificaram as condições exigidas para a 
aplicação dos testes paramétricos, ou quando surgiram dúvidas relativamente à validade de 
alguns dos seus pressupostos, foram utilizados os testes não paramétricos adequados a cada 
tipo de comparação. Nesta categoria estão incluídos os testes de Mann-Whitney – para duas 
amostras independentes (alternativa ao teste-t), os testes de Wilcoxon e/ou dos Sinais – para 
amostras emparelhadas (alternativa ao teste-t), o teste de Kruskal-Wallis – para mais de duas 
amostras independentes (alternativa ao teste F da ANOVA). 
Nos Quadros 22 e 23 serão apresentadas as principais estatísticas descritivas de cada 
uma das variáveis em estudo, em termos globais entrando em consideração, também, com as 
diversas combinações dos factores “Ano” e “Género”.  
 
Quadro 22. Médias ( x ) e Desvios-padrão (dp) das Variáveis “Autonomia”, “Motivação 
Intrínseca”, “Motivação Extrínseca” e “Amotivação”, por “Ano” e “Género” 
 





 n x  dp x  dp x  dp x  dp 
1ºAno          
F 9 4,830 0,804 5,593 0,626 5,926 0,983 2,120 0,722 
M 25 4,748 0,996 5,412 0,652 6,000 0,866 2,397 0,973 
2º Ano          
F 12 4,392 0,983 5,624 0,734 5,833 0,916 2,271 0,974 
M 16 4,329 0,797 5,278 0,661 6,646 0,463 2,714 1,456 
3ºAno          
F 1 4,400 - 4,533 - 1,667 - 1,000 - 
M 11 4,487 1,031 5,242 0,363 6,091 0,668 2,841 1,633 
Totais          
F 22 4,572 0,895 5,562 0,696 5,682 1,270 2,152 0,876 
M 52 4,564 0,947 5,335 0,600 6,218 0,767 2,588 1,276 




Quadro 23. Médias ( x ) e Desvios-padrão (dp) das Variáveis “Rendimento Científico” e 
“Rendimento Técnico”, por “Ano” e “Género” 
  Rendimento Científico Rendimento Técnico 
 n x  dp x  dp 
1ºAno      
F 9 11,870 1,787 12,444 1,600 
M 25 10,247 1,145 12,130 1,058 
2ºAno      
F 12 11,875 2,383 12,817 1,481 
M 16 10,917 1,876 12,200 1,525 
3ºAno      
F 1 10,800 - 10,800 - 
M 11 12,121 2,086 12,841 1,522 
Totais      
F 22 11,826 2,059 12,570 1,524 
M 52 10,849 1,742 12,302 1,321 
Total 74 11,140 1,882 12,382 1,380 
 
Uma análise rápida dos valores obtidos para as características amostrais das diversas 
variáveis em estudo permite dizer que, de uma maneira geral: 
1. As médias para a “Autonomia”, “Motivações Intrínseca e Extrínseca” são altas, e os 
correspondentes desvios-padrão, baixos. Esta última característica também se detecta, para a 
variável “Amotivação” embora, neste caso, as médias sejam baixas; 
2. As médias de ambos os tipos de “Rendimento” são relativamente baixas, embora os 
correspondentes desvios-padrão não sejam tão pequenos como os que se verificaram para as 
variáveis relacionadas com a “Orientação Motivacional”. 
 
Para a variável “Satisfação”, cujos valores correspondem a uma codificação numérica de 
uma variável qualitativa e ordinal, são apresentadas, apenas, algumas das medidas de 
localização que podem ser calculadas para este tipo de dados. 
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A mediana da “Satisfação” dos alunos é alta (5, numa escala de 7 pontos) e a maior parte 
dos alunos apresenta elevados níveis de Satisfação, como se pode constatar no Quadro 24, 
através dos valores obtidos para os primeiros quartis.  
 
Quadro 24. Mínimos (Min), Máximos (Max), Primeiros-quartis (Q25%), Mediana (Med), 
Terceiros-quartis (Q75%) e Modas (Mo) da variável “Satisfação”, por “Ano” e “Género” 
Satisfação 
 n Min Q25% Med Q75% Max Mo 
1ºAno        
F 9 3 4 6 6 7 6 
M 25 3 4 5 7 7 4 
2ºAno        
F 12 3 4 4 5 7 4 
M 16 2 4 4 6 7 4 
3ºAno        
F 1 4 - - - 4 - 
M 11 3 3 5 6 6 6 
Totais        
F 22 3 4 4 6 7 4 
M 52 2 4 5 6 7 4 
Total 74 2 4 5 6 7 4 
 
 
No Quadro 25 apresentam-se os valores das correlações de Pearson, bem como os 
Valores-p dos testes efectuados à sua significância estatística. Foram detectadas correlações 
significativas para os seguintes pares de variáveis: 
- Em sentido positivo: (Satisfação/Autonomia); (Satisfação/Motivação Intrínseca); 
(Motivação Intrínseca/Autonomia); (Motivação Intrínseca/Motivação Extrínseca); 
(Rendimento Técnico/Rendimento Científico); e 




Quadro 25. Correlações de Pearson e respectivos Valores-p dos testes 
 Satisfação Autonomia Mot. Intr Mot. Extr Amoti Científica
Satisfação Correlation 1   
  Sig. (2-tailed) -   
Autonomia Correlation ,380(**) 1   
  Sig. (2-tailed) ,001 -   
Mot. Intri. Correlation ,266(*) ,460(**) 1   
  Sig. (2-tailed) ,022 ,000 -   
Mot_Extr. Correlation ,136 ,169 ,461(**) 1  
  Sig. (2-tailed) ,248 ,151 ,000 -  
Amotivação Correlation -,372(**) -,098 -,261(*) ,099 1 
  Sig. (2-tailed) ,001 ,408 ,024 ,401 - 
Científica Correlation ,098 ,078 ,085 ,143 -,047 1
  Sig. (2-tailed) ,406 ,508 ,472 ,224 ,691 -
Técnica Correlation ,080 ,145 ,062 ,150 ,005 ,659(**)
  Sig. (2-tailed) ,498 ,218 ,600 ,203 ,964 ,000
 
**  Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed). 
*  Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed). 
 
 
Os testes efectuados para comparação das variáveis em estudo, bem como para avaliar a 
importância dos factores “Ano” e “Género” na explicação das mesmas, conduziram aos 
resultados que se seguem. Note-se que só são mencionados os testes, e apresentados os 
respectivos valores-p unilaterais, para as combinações das variáveis que conduziram a 
diferenças estatisticamente significativas, tanto no estudo transversal como no longitudinal. 








Comparando, globalmente, a Motivação Intrínseca com a Motivação Extrínseca, verifica-
se que a Motivação Extrínseca é superior à Motivação Intrínseca (teste-t e teste de Wilcoxon 
ambos com valor-p=0,000). O factor “Género” é determinante para aquela conclusão já que, nos 
rapazes, a Motivação Extrínseca é superior à Motivação Intrínseca (teste-t com valor-p=0,000) 
enquanto que, nas raparigas, não se verificaram diferenças entre os dois tipos de motivações.  
De facto, pode afirmar-se que os rapazes estão extrinsecamente mais motivados do que as 
raparigas (teste de Mann-Whitney com valor-p=0,038). Enquanto que no “1ºAno” o factor “Género” 
não é influente, o mesmo não se verifica no 2º ano, uma vez que os rapazes estão 
extrinsecamente mais motivados do que as raparigas (teste de Mann-Whitney com valor-p=0,005).  
Nas variáveis Motivação Intrínseca, Amotivação, Autonomia e Satisfação não foram 
detectadas quaisquer diferenças entre “Anos” ou “Géneros”. 
Globalmente, podemos assumir que o Rendimento Técnico dos alunos é superior ao seu 
Rendimento Científico (teste-t com valor-p=0,000), o que também se verifica para os rapazes em 
todos os anos (testes-t para 1º e 2º anos com valores-p iguais a 0,000 e 0,006, respectivamente; para o 3º ano, 
teste-t com valor-p=0,040 e teste de Wilcoxon com valor-p=0,036). Para as raparigas do 2º ano, o 
mesmo foi registado (teste-t com valor-p=0,040; teste de Wilcoxon com valor-p=0,040), mas para as 
alunas do 1º ano não se verificaram diferenças entre os dois tipos de rendimento. 
Relativamente ao Rendimento Técnico, não há diferenças entre “Géneros”, o que 
acontece também nos 1º e 2º anos. No que diz respeito ao Rendimento Científico, as 
raparigas são melhores do que os rapazes (teste de Mann-Whitney com valor-p=0,034; teste-t com 
valor-p=0,021), o que igualmente se verificou no 1º ano (teste-t com valor-p=0,015; teste de Mann-






3.1.3. Estudo Longitudinal – 2º Momento de Avaliação (Maio) 
 
Em Maio, desistiu do curso um aluno do 1º ano, com 16 anos do género masculino, e 
outro, também do género masculino e com 16 anos mas do 2º ano, não pôde ser avaliado por 
se encontrar com atestado médico. 
Para analisar as diferenças nas variáveis determinantes da Orientação Motivacional, 
Apoio à Autonomia, Satisfação e Rendimentos Escolares, entre Dezembro e Maio, e nos 3 
anos do curso, utilizaram-se testes paramétricos (teste-t) e/ou não paramétricos (teste de 
Wilcoxon e dos Sinais), para comparação de amostras emparelhadas. Só se tomaram decisões 
com base nos testes não paramétricos quando não se verificaram os pressupostos exigidos 
para a utilização do teste paramétrico. Os resultados obtidos encontram-se resumidos, nos 
Quadros 26, 27 e 28. 
 
Quadro 26. Médias ( x ), Desvios-padrão ( ), Valores das estatísticas de teste (t) e Valores-p 
para cada variável em estudo, nos dois momentos de avaliação 
s
 Dezembro Maio    
 x  s  x  s  t Valor-p Sig. 
Autonomia 4,566 0,926 4,735 0,888 1,964 0,027 (2) Sim 
Mot. Intrínseca 5,402 0,634 5,301 0,720 -1,520 0,133 Não 
Mot. Extrínseca 6,059 0,967 6,089 0,880 0,422 0,674 (1) Não 
Amotivação 2,458 1,182 2,327 1,030 -1,273 0,104 (1) (2) Não 
(1) Foi rejeitada a normalidade das diferenças, mas a dimensão daquela amostra é suficientemente grande para se 
poder efectuar o teste-t para amostras emparelhadas. Ainda assim, foram aplicados os métodos não paramétricos 
que conduziram sempre à mesma conclusão. 
(2) O valor-p apresentado corresponde ao teste unilateral em que se considera a hipótese alternativa de que os 
resultados obtidos em Maio são superiores aos verificados em Dezembro. 
 
Na variável “Autonomia” verificou-se um aumento significativo do 1º para o 2º 




Quadro 27. Medianas (Med), Amplitudes Inter-quartis (AIQ), Valor observado da estatística 
de Wicoxon (Z) e Valor-p, para a variável “Satisfação”, nos dois momentos de avaliação 
 Dezembro Maio    
 Med AIQ Med AIQ Z Valor-p Sig. 
Satisfação 5 2 6 2 -2,536 0,005 (1) (2) Sim 
(1) O valor-p apresentado corresponde ao teste unilateral em que se considera a hipótese alternativa de que, a 
nível global, a satisfação em Maio é superior à verificada em Dezembro. 
(2) Apesar da variável em estudo ser ordinal, como as dimensões das amostras são suficientemente grandes, 
efectuou-se também o teste-t para amostras emparelhadas, que conduziu à mesma conclusão. 
 
 
Na variável “Satisfação” verificou-se um aumento significativo entre os dois momentos 
de avaliação. 
 
Quadro 28. Médias ( x ), Desvios-padrão ( ), Valores das estatísticas de teste (t) e Valores-p 
para as variáveis “Rendimento Científico” e “Rendimento Técnico”, nos dois momentos de 
avaliação 
s
 Dezembro Maio    
 x  s  x  s  t Valor-p Sig. 
Rend. Científico 11,183 1,881 11,581 1,832 4,958 0,000 (1) (2) Sim 
Rend. Técnico 12,406 1,388 12,885 1,315 5,225 0,000 (1) (2) Sim 
(1) Foi rejeitada a normalidade das diferenças, mas a dimensão daquela amostra é suficientemente grande para se 
poder efectuar o teste-t para amostras emparelhadas. Ainda assim, foram aplicados os métodos não paramétricos 
que conduziram sempre à mesma conclusão. 
(2) O valor-p apresentado corresponde ao teste unilateral em que se considera a hipótese alternativa de que os 
resultados obtidos em Maio são superiores aos verificados em Dezembro. 
 
 
Em ambos os tipos de “Rendimento” verificou-se um aumento significativo em Maio, 





4.1. Análise e Discussão dos Resultados 
 
No que respeita aos motivos referidos pelos alunos como mais importantes na escolha, 
persistência e eventual abandono do curso registaram-se diferenças estatisticamente 
significativas. Assim, podemos dizer que, globalmente, as razões mais apontadas pelas 
raparigas e rapazes, para a escolha do curso foram o Desporto, a Profissão e o Curso. Os 
alunos do 1º ano valorizaram a Profissão e a Realização/Estatuto, os do 2º ano a 
Realização/Estatuto, e os do 3º ano, o Curso. Quer os alunos mais novos quer os de 17 anos 
atribuíram maior relevância à Profissão do que os mais velhos (mais de 17 anos). 
Os motivos mais referidos para a persistência no curso foram o Curso, a Profissão, o 
Desenvolvimento de Competências, a Realização/Estatuto e o Desporto. Apenas os alunos do 
1º ano valorizaram a Escola e os Professores. O Sucesso Escolar e o Curso foram as razões 
mais apontadas pelos estudantes do 3º ano, comparativamente aos 1º e 2º anos. Mais do que 
as raparigas, os rapazes referiram o Desporto, a Escola e os Pais. Os alunos mais novos e os 
de 17 anos atribuíram mais importância à Afiliação/Amizade do que os mais velhos. O 
Desporto foi, ainda, valorizado pelos estudantes com 17 anos. 
Para todos os estudantes, uma vez que não se observaram diferenças significativas entre 
“Anos” e “Géneros”, as mais frequentes razões para o abandono do curso foram os Motivos 
Pessoais/Sociais, o Curso e o Insucesso Escolar. Os alunos mais novos valorizaram a 
Afiliação/Amizade mais do que os de 17 anos, e o Curso, mais do que os de 17 ou mais anos. 
Para os de 17 anos foram os Motivos Pessoais/Sociais, mais que para os mais novos. 
 
63 
Podemos concluir que, de uma forma geral, as razões que levam os estudantes a escolher 
o Curso Técnico-Profissional de Desporto é o Desporto, o que os faz persistir é o Curso em 
si, e o que os faria desistir/abandonar seriam Motivos Pessoais/Sociais. 
Na escolha do curso, e relativamente à variável Ano, afirmaríamos também que, para os 
alunos do 1º ano, a importância reside na Profissão e na Realização/Estatuto, para os do 2º na 
Realização/Estatuto, e no Curso para os do 3º ano. No que se refere à persistência, os do 1º 
ano elegem a Escola e os Professores, e os do 3º ano o Sucesso Escolar e o Curso, mais que 
os 1º e 2º anos. Para o abandono, não se verificaram diferenças significativas entre os três 
anos de escolaridade. 
Relativamente ao Género também não se registaram diferenças significativas, nas razões 
para a escolha e o abandono do curso. No que toca à persistência, o Desporto, a Escola e os 
Pais, revestem-se de valor maior para os rapazes do que para as raparigas. No respeitante à 
Idade, e para a escolha, os alunos mais novos e os de 17 anos valorizaram mais a Profissão, 
ao passo que para a persistência, os mais novos realçaram a Afiliação/Amizade, e os de 17 
anos, a Afiliação/Amizade e o Desporto. Para o abandono, os alunos mais novos referiram a 
Afiliação/Amizade e o Curso e os de 17 anos os Motivos Pessoais/Sociais. 
Em jeito de síntese, podemos dizer que a diferença se revela nos motivos que os levam a 
persistir, em conjugação com as variáveis “Ano” e “Idade”. Embora os estudantes do 1º ano 
tenham escolhido o curso pela Profissão e pela Realização/Estatuto (a carteira profissional 
abre-lhes, de imediato, portas para o mercado de trabalho), a Escola e os Professores são, em 
grande parte, os responsáveis pela sua persistência. Se os alunos agora no 2º ano entraram 
motivados pela Realização/Estatuto, persistem, aliciados pelo Curso em si, ainda que de uma 
forma não estatisticamente significativa. Os estudantes do 3º ano se escolheram o curso pelo 
Curso, mantêm-se nele por ele, e porque têm Sucesso Escolar. 
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Os alunos mais novos escolheram o curso pela Profissão e pela Realização/Estatuto, mas 
é a Afiliação/Amizade que os faz persistir, e é esta última, juntamente com o Curso que os 
faria, evntualmente, abandoná-lo. Os estudantes com 17 anos também entraram pela 
Profissão, mantêm-se pela Afiliação/Amizade e pelo Desporto, e desistiriam por Motivos 
Pessoais/Sociais e pelo Curso. Ele é, também, uma razão avançada pelos mais velhos, embora 
menos do que pelos mais novos. De notar, portanto, que os motivos do, eventual, abandono 
dependem de factores externos ao estudante, e não do Curso em si. 
Esta investigação comprovou a existência de algumas diferenças significativas, em 
função da “Idade” e do “Ano”, não só nos motivos referidos como mais importantes para a 
escolha, como para o abandono do curso. Tais resultados são coincidentes com estudos 
anteriores que têm vindo a ser realizados neste domínio com outros jovens de outras 
nacionalidades (e.g. Cruz, 1996; Fonseca, 1995; Matos & Cruz, 1997; Rêgo, 1998).  
Não se registaram diferenças estatisticamente significativas, em função do “Género”, nos 
motivos de participação o que, também, concorda com outras investigações (e.g. Buonomano, 
Cei & Mussino, 1995; Gill et al., 1983). 
Passando à análise das variáveis pesssoais dos estudantes, verificou-se que a Motivação 
Extrínseca é, globalmente, maior do que a Motivação Intrínseca. Esta diferença deve-se ao 
“Género” masculino, uma vez que, no feminino, não se registaram diferenças significativas 
entre os dois tipos de motivação. Os rapazes estão extrinsecamente mais motivados do que as 
raparigas. Se levarmos em linha de conta que não há diferenças entre géneros no 1º ano, 
seremos levados a concluir que o facto de a Motivação Extrínseca ser superior à Motivação 
Intrínseca se deve aos rapazes do 2º ano.  
O género masculino estar extrinsecamente mais motivado do que o feminino não só 
parece corroborar a Hipótese 1 desta investigação, como grande parte da literatura e estudos 
já realizados sobre os motivos de participação no desporto.  
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Estes abrigam que as raparigas relatam, com mais frequência, motivos intrínsecos do que 
os rapazes. Para além disso, a motivação intrínseca é, mais importante para atletas amadores 
ou de tempos livres do que a motivação extrínseca. (e.g. Vallerand, Deci & Ryan, 1987). 
Correlacionaram-se positivamente, de forma significativa, os seguintes pares de variáveis: 
Rendimento Técnico/Rendimento Científico; Satisfação/Autonomia; Satisfação/Motivação 
Intrínseca; Motivação Intrínseca/Autonomia; e Motivação Intrínseca/Motivação Extrínseca. 
As variáveis Satisfação/Amotivação; e Motivação Intrínseca/Amotivação correlacionaram-se 
negativamente.  
Os dados obtidos nesta investigação corroboram estudos realizados por Duda e 
Ntoumains (2003) e por Edmunds et al. (2006) onde ficou demonstrado que um clima de 
apoio à autonomia não só se revela positivo para a satisfação das necessidades básicas como 
prediz uma maior motivação auto-determinada. Estes resultados parecem reforçar os 
presupostos da Teoria da Auto-determinação que defendem que uma maior percepção de 
autonomia está associada a maior satisfação e a uma motivação mais intrínseca. Ao contrário, 
a amotivação relaciona-se com uma menor satisfação e com uma motivação menos 
autónoma. 
Estes resultados sugerem a confirmação da Hipótese 2 avançada neste estudo, de que 
quanto maior a percepção de autonomia maior a satisfação com o curso. Não se verificou 
uma associação entre uma maior percepção de autonomia e um melhor rendimento escolar, o 
que infirma a Hipótese 3. 
De uma forma geral, o Rendimento Técnico dos alunos é superior ao seu Rendimento 
Científico. Nos 3 anos do curso, o Rendimento Técnico dos rapazes é superior ao Científico, 
mas no caso das raparigas, isso só acontece no 2º ano. Não se observaram diferenças entre 
“Géneros” no Rendimento Técnico, mas as raparigas do 2º ano apresentam um Rendimento 
Científico superior ao dos rapazes.  
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Portanto, o facto do Rendimento Científico das raparigas ser superior ao dos rapazes 
parece ficar a dever-se, às alunas do 1º ano. Assim, a razão da escolha do curso sugere estar 
relacionada com o facto de este ser mais técnico/prático do que científico/teórico. 
Não foram encontradas quaisquer diferenças nas variáveis “Ano” e “Género”, no que diz 
respeito à Percepção de Apoio à Autonomia, Motivação Intrínseca, Amotivação e Satisfação 
com o curso. 
No estudo longitudinal, verificou-se um aumento significativo, entre Maio e Dezembro, 
nas variáveis Apoio à Autonomia, Satisfação, e em ambos os tipos de Rendimento – 
Científico e Técnico. Deste modo, a Hipótese 4, que apontava para um aumento significativo 
da Percepção de Autonomia e da Satisfação com o curso, entre os dois momentos de 
avaliação, confirma-se. 
O aumento do Rendimento – Cientifico e Técnico –, poderá estar relacionado não só com 
uma maior Satisfação dos estudantes com o curso e com uma maior Percepção de Apoio à 
Autonomia mas, igualmente, com as estratégias de recuperação utilizadas pela instituição 
escolar, no intuito de colmatar as dificuldades dos alunos sentidas pelos professores ao longo 
do 1º Período (como referido no ponto 2.1 “Objectivos”). 
Em contexto educativo, diversas investigações revelaram que uma motivação extrínseca 
autónoma está associada a um melhor envolvimento e desempenho, a níveis baixos de 
desistência e/ou abandono escolar, a uma elevada qualidade na aprendizagem e melhor 
rendimento escolar (Ryan & Deci, 2000). 
Nas restantes variáveis em estudo, Motivação Intrínseca, Motivação Extrínseca e 






4.2. Limitações do Estudo e Orientações para Futuras Investigações 
 
O facto de esta investigação se ter debruçado sobre um “estudo de caso”, apenas uma 
escola, de um ensino/curso “especial”, e só em dois momentos de avaliação não nos permite 
ampliar os resultados obtidos ao Ensino Técnico-Profissional em geral, e ao de Desporto em 
particular. Pensamos, contudo, poder retirar algumas implicações para a intervenção com 
estudantes deste Curso Técnico-Profissional de Desporto e para orientar investigações 
futuras.  
As diferenças observadas em função do “Ano”, do “Género” e da “Idade”, nos motivos de 
escolha, persistência e abandono do curso poderão ter alguma utilidade para a escola onde 
foi realizada a investigação. Uma vez que a grande diferença, estatisticamente significativa, 
residiu nas razões que fazem os estudantes, muito satisfeitos com o curso, persistirem nele, os 
professores, considerados por eles como apoiantes da autonomia, poderão adoptar estratégias 
educativas apropriadas prevenindo, assim, o abandono escolar.  
Os autores que têm estudado o abandono escolar com base na Teoria da Auto-
determinação (e.g. Vallerand, Fortier & Guay, 1997), defendem que a ausência de motivação 
pode ser um factor importante na condução ao abandono. Dado que o abandono escolar é um 
problema social significativo, tendo implicações psicológicas, económicas e sociais, não se 
tratando apenas de um problema educacional, seria interessante avaliar as razões do 
abandono e/ou insucesso escolar. 
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